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Tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa millaista erityistä haasteellisuutta monikulttuu-
rinen työskentely-ympäristö luo päiväkotikasvatukselle. Tutkimuksessa päiväkotikasva-
tus termi tarkoittaa formaalia varhaiskasvatustyötä ja siihen liittyvää varhaiskasva-
tusajattelua. Tutkimus kohdistuu erityisesti päiväkotien alle esikouluikäisten ja eri kieli- 
ja kulttuuritaustaisten lasten keskuudessa tehtävään työhön. 
 
Tutkimuskysymyksinä olivat: Mitkä tekijät jäsentävät päiväkotikasvatusta monikulttuu-
risessa työskentely-ympäristössä? Millaista erityistä haasteellisuutta kasvatustyöskente-
lyyn liittyy? Tutkimuksessa monikulttuurinen työskentely-ympäristö muodostui päivä-
kotien eri kieli- ja kulttuuritaustaisista lapsista ja heidän vanhemmistaan sekä maahan-
muuttajataustaisista työntekijöistä. 
 
Tutkimusta varten haastateltiin neljää päiväkodin työntekijää, jotka olivat työskennel-
leet yhtäjaksoisesti vähintään viisi vuotta maahanmuuttajataustaisten lasten kasvattajina. 
Aineistonkeruun metodina oli teemahaastattelu ja tutkimuksen lähestymistapa oli feno-
menologinen. 
 
Tutkimuksen tuloksena kävi ilmi, että monikulttuurisessa työskentely-ympäristössä 
työskenneltäessä korostuu erityisesti kasvattajien monikulttuurinen kommunikatiivinen 
kompetenssi. Kompetenssiin liittyvät vaatimukset jakaantuivat haasteiksi kasvatuksen 
kolmelle eri alueelle, joita olivat maahanmuuttajataustaisen lapsen kielitaito ja sen tu-
keminen, arjen käytännöt sekä kasvatuskumppanuus. Taustatekijöinä tuloksille olivat 
päiväkotien tilanne suunnitelmakäytäntöjen osalta ja kasvattajien oma osaaminen.  
 
Tulosten perusteella varhaiskasvattajille tulisi tarjota mahdollisuuksia saada lisää tietoa 
ja koulutusta kulttuureista ja kulttuurien välisestä viestinnästä sekä akkulturaatioproses-
sista. Myös päiväkotien työnohjausta, ja ns. hiljaisen tiedon välittämistä päiväkotien 
välillä, tulisi kehittää edelleen. Lisäksi yhteiset valtakunnalliset suuntaviivat Suomi toi-
sena kielenä (S2) opetukselle olisi hyvä olla olemassa, laadukkaan ja yhteneväisen kie-
lenopetuksen takaamiseksi.  
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The purpose of this study was to survey what kind of special challenges does multicul-
turalism in the kindergarten settings create. In this study, the term early childhood up-
bringing is used for describing a formal early childhood upbringing work including the 
early childhood upbringing thinking. I specially focus on kindergarten pedagogy among 
children with different language and cultural backgrounds, under pre-school age. 
 
The main aim of this research was to study what are the factors that organize the early 
childhood upbringing work in the multicultural kindergarten. And more closely, what 
kind of special challenges does that upbringing work include. The approach to the topic 
was phenomenological. 
 
Informants (4) were experienced kindergarten employees with at least five years of con-
tinuous upbringing work in the multicultural settings. The data consisted of their inter-
views and the research method used was semi-structured theme interview. 
 
As a result a special communicative competence was emphasized. Employees attached 
challenges to three separate areas of early childhood upbringing among which the com-
petence specially appeared: Supporting immigrant background children in their lan-
guage learning processes, in day-to-day practices and in co-operation in upbringing with 
parents.  
 
In conclusion I recommend that kindergarten employees should have an opportunity to 
have more education about other cultures, intercultural communication and the process 
of acculturation. Also supervision in work by manager and dealing with the tacit knowl-
edge should be further developed. In addition, common grounds of Finnish as a second 
language (S2) -education would be quite essential, for providing high standards of lan-
guage education to children with immigrant background. 
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1 JOHDANTO  
 
Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa mitkä tekijät jäsentävät päiväkotikasvatusta 
monikulttuurisessa työskentely-ympäristössä ja millaista erityistä haasteellisuutta siihen 
mahdollisesti sisältyy. Tarkastelen tutkimuskysymystä ilmiönä, lähestyen sitä feno-
menologisesti tämän ajan ja paikan luomassa kontekstissa, päiväkotikasvattajien näkö-
kulmasta.  
 
Suomessa on ollut maahanmuuttajia vasta varsin vähän aikaa. Oikeastaan 1990-luvun 
vaihteessa inkerinsuomalaisten paluumuuton, pakolaisuuden ja kansainvälisten avioliit-
tojen lisääntyessä, maahanmuuttajat alkoivat näkyä enenevimmissä määrin. (Forsander 
& Ekholm, 2001, 108.) Yhteiskunnassamme tämä monikulttuurisuuden uutuus näkyy 
mm. yhteisten käytäntöjen ja käsitteiden puuttumisena (Rastas, Huttunen & Löytty 
2005). Monikulttuurisuuden käsitteellä on lähes yhtä monta merkitystä kuin siitä on 
mielipiteen esittäjiäkin. Toistaiseksi käsitteellä kuitenkin näyttää olevan kaksi päämer-
kitystä, toisaalta se on kuvaileva käsite, ja toisaalta normi johon tulisi pyrkiä. Tilasto-
keskuksen väestökehitysennusteiden mukaan Suomessa tarvitaan tulevaisuudessa 
enenevimmissä määrin myös maahanmuuttajia. Väestön huoltosuhteen on arvioitu vi-
noutuvan vuoteen 2030 mennessä siten, että eläkeikäisten määrä kasvaa, samalla kun 
lasten ja työikäisten määrä vähenee. (Tilastokeskus 2007.) Tätä kehitystä pyritään muut-
tamaan mm. lisäämällä työperäistä maahanmuuttoa (Tulevaisuusfoorumit 2005). Maa-
hanmuuttajien integroituminen yhteiskuntaan ja asettuminen pysyvästi Suomeen edel-
lyttää toimivien palvelujen järjestämistä (Forsander 2004). Pystyäksemme vastaamaan 
tähän haasteeseen on monikulttuuriseen varhaiskasvatukseen liittyvää tutkimusta tehtä-
vä enemmän.  
 
Nykypäivän päivähoitolasten vanhemmat edustavat mm. subjektiivisen oikeuden voi-
maantulon ja maahanmuuttajien määrällisen lisääntymisen seurauksena monenlaisia 
kulttuurisia lähtökohtia (Karila 2006, 98). Kuinka yhteisymmärrystä kasvatuksen pää-
määristä ja keinoista voidaan luoda ja ylläpitää näistä lähtökodista katsottuna? Erityisen 
problemaattiseksi asian tekee kasvatuksen arvosidonnaisuus. Vaaditaanko tällöin esi-
merkiksi maahanmuuttajaperheiden vanhempia muuttamaan arvojaan, mikäli ne ovat 
ristiriidassa tai ne jollain tavalla eroavat, varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden ja 
sitä kautta päiväkotien kasvatuspäämäärien kanssa?  
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Varhaiskasvatusta on 2000-luvulla linjattu kahdella sisällöllisellä asiakirjalla. Näitä ovat 
Opetushallituksen esiopetusta koskeva suunnitelma ja Stakesin varhaiskasvatussuunni-
telman perusteet. Linjausten tavoitteena on edistää varhaiskasvatuksen yhdenvertaista 
toteuttamista koko maassa mm. lisäämällä kasvattajien ammatillista osaamista (Var-
haiskasvatustutkimus 2007). Tähän pyritään mm. kiinnittämällä kasvattajien huomiota 
eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten erityisyyteen päivähoidossa. Kuvaavaa on, että 
ensimmäisen kerran vuonna 2005, kieli- ja kulttuurinäkökohtia varhaiskasvatuksessa sai 
oman lukunsa varhaiskasvatussuunnitelmassa. Aiemmin, vuoden 2003 perusteissa, aihe-
alue oli otsikoitu: Varhaiskasvatuksen toteuttamisen eräitä näkökohtia.  
 
Tämä tutkimus on tarpeellinen, sillä pyrin tuottamaan sekä käytännöllistä että teoreettis-
ta tietoa, joka auttaa kehittämään päiväkotikasvatusta erityisesti monikulttuurisesta kas-
vatuksen näkökulmasta.  
 
Henkilökohtainen kiinnostukseni tutkimusaiheeseen on kypsynyt useammassa eri vai-
heessa. Perimmäisin lähtökohta lienee lapsuudenkodin arvomaailma ja suurperheessä 
kasvaminen, joka opetti antamaan tilaa erilaisille persoonallisuuksille. Aiheen valintaan 
vaikutti merkittävästi opiskelujen ohessa tehty vapaaehtoistyö Mannerheimin Lasten-
suojeluliiton lastenhoitajana ja Kuopion Kesäyliopiston KulttuuriKummeissa, ystävänä 
maahanmuuttajalle. Vapaaehtoistyö johdatti minut pohtimaan moninaista suomalaisten 
lapsiperheiden arkea ja maahanmuuttajaperheiden kohtaamia kulttuurisia pohdinnan 
aiheita suomalaisessa yhteiskunnassa. Vapaaehtoistyön kautta koen olleeni lapsettoma-
na aitiopaikalla lapsiperheiden arjessa. Lisäksi opintoihin liittyvä työharjoittelu, päivä-
kodin maahanmuuttajataustaisessa lapsiryhmässä, kiteytti ajatuksen tutkimusaiheesta. 
Työharjoittelujakson aikana havainnot kasvattajapersoonallisuuksien erilaisuudesta vei-
vät ajatukset kohti formaalia varhaiskasvatuksen teemaa, herättäen kiinnostuksen erityi-
sesti maahanmuuttajataustaisten lasten varhaiskasvatuksesta, nykypäivän Suomessa.  
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2 MONIKULTTUURINEN NÄKÖKULMA PÄIVÄKOTIKASVATUKSEEN 
 
Tässä luvussa lähden liikkeelle varhaiskasvatuksen käsitteen määrittelystä. Käyn läpi 
päiväkotikasvatuksen juuria ja nykyisyyttä, jonka jälkeen käsittelen päiväkotikasvatuk-
sen keskeisiä tekijöitä monikulttuurisuuden osalta. Lopuksi esittelen varhaiskasvatusta 
osana lapsiperheiden tukijärjestelmää, päiväkotikasvatuksen keskeisiä tavoitteita ja var-
haiskasvatustutkimusta sekä Bent Madsenin sosiaalipedagogista teoriaa. 
 
2.1 Varhaiskasvatuksen käsite 
 
Kasvatusta käsitteenä voidaan määritellä tarkastelemalla tuotoksia, joihin toiminnalla 
pyritään tai kuvailemalla prosessia, jota nimitetään kasvatukseksi. Kolmantena vaihto-
ehtona on yhdistää nämä kaksi näkökulmaa. Prosessinäkökulmasta tarkasteltuna kasva-
tuksessa todentuvat erilaiset vaikuttamis- tai muutospyrkimykset, jotka perustuvat joi-
hinkin tavoitteisiin tai tarkoituksiin. Kasvatustieteen näkökulmasta kasvatus on siis in-
tentionaalista ja tarkoitushakuista toimintaa. (Hirsjärvi 1985.) 
 
Varhaiskasvatuksen käsitettä on määritelty eri lähtökohdista käsin. Ojala määrittelee 
varhaiskasvatuksen kodin, päivähoidon ja esikoulun elämänpiirissä toteutuvaksi var-
haiskasvattajan ja lapsen väliseksi vuorovaikutukseksi. Lisäksi hän toteaa, että varhais-
kasvatus voidaan ymmärtää laajemminkin kaikeksi kodissa ja sen ulkopuolella tapahtu-
vaksi kasvatustoiminnaksi, jossa vuorovaikutustapahtuma on tavoitteellista, ja se pyrkii 
kehittämään 0–6 -vuotiaiden lasten kokonaispersoonallisuutta. (Ojala 1985, 14-16.) 
Brotheruksen mukaan lapsen kasvattaminen on hänen kehittymisensä virittämistä, oh-
jaamista ja tukemista. Varhaiskasvatusta toteutetaan kasvatuksen, hoidon ja opetuksen 
kiinteän yhdistelmän avulla. (Brotherus 1990, 9-11.) Yhdistelmän perusta liittyy päivä-
hoidon historialliseen kehittymiseen (Ojala 1985, 17). 
 
Varhaiskasvatus on kasvatustieteen osa-alue, jonka oma selkeä tutkimuskohde tekee 
siitä itsenäisen tieteen. Tutkimuskohteena on varhaiskasvatuksessa tapahtuva kasvatuk-
sellinen vuorovaikutusprosessi, jota pyritään kuvailemaan, selittämään, ymmärtämään 
ja kehittämään tutkimuksen kautta. Varhaiskasvatuksen teoria muodostuu käytännön 
toimintaa koskevista tutkimustuloksista. (Brotherus 1990, 11-12.) Varhaiskasvatus tar-
koittaa varhaiskasvatuskäytäntöä, varhaiskasvatustiedettä, varhaiskasvatusoppiainetta 
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sekä varhaiskasvatusajattelua kokonaisvaltaisena systeeminä. Varhaiskasvatusajattelu 
tarkoittaa siihen liittyviä käsityksiä ja merkityksen antoja, mutta se ei tarkoita pelkäs-
tään kasvatuksen filosofiaa tai kasvatusorientaatiota. Varhaiskasvatusajatteluun liittyvät 
käsitykset voivat olla havainnon, kokemuksen tai ajattelun perusteella omaksuttuja tie-
toja tai mielikuvia eli ne voivat olla joko tiedollisia tai arvostavia. Merkitykset voivat 
olla varhaiskasvatukseen liittyviä väitteitä, kieltoja, käskyjä, kysymyksiä, viittauksia, 
uskon ja epäilyn asenteita, suhtautumista, kuvauksia, tulkintoja, tarinoita tai muita vas-
taavia. (Härkönen 2003a; Härkönen 2003b.) 
 
Varhaiskasvatus määritellään valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman tasolla 
pienten lasten eri elämänpiireissä tapahtuvaksi kasvatukselliseksi vuorovaikutukseksi, 
jonka tavoitteena on edistää lasten tasapainoista kasvua, kehitystä ja oppimista. Yhteis-
kunnan järjestämänä ja valvomana varhaiskasvatus koostuu hoidon, kasvatuksen ja ope-
tuksen kokonaisuudesta, jossa lähtökohtana on laaja-alaisen, monitieteisen tiedon ja 
tutkimuksen sekä pedagogisten menetelmien hallintaan perustuva näkemys lapsen kas-
vusta, kehityksestä ja oppimisesta. Keskeisen merkityksen varhaiskasvatukseen luovat 
suunnitelmallisuus, tavoitteellinen vuorovaikutus ja yhteistoiminta sekä lapsen omaeh-
toinen leikki. Valtakunnallisten linjausten mukaisesti varhaiskasvatusta järjestetään var-
haiskasvatuspalveluissa, joista keskeisimpiä ovat päiväkotitoiminta, perhepäivähoito 
sekä erilainen avoin toiminta. Lapsen kehityksen kannalta johdonmukainen jatkumo 
muodostuu varhaiskasvatuksesta, jonka osana esiopetus on, ja perusopetuksesta. (Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteet 2005.) 
 
Käytän päiväkotikasvatus termiä kuvaamaan formaalia varhaiskasvatustyötä ja siihen 
liittyvää varhaiskasvatusajattelua Härkösen (2003) kuvaamassa merkityksessä. Kohdis-
tan päiväkotikasvatuksen erityisesti päiväkodeissa eri kieli- ja kulttuuritaustaisten las-
ten, alle esikouluikäisten, keskuudessa tehtävään työhön ja siitä omaksuttuun varhais-
kasvatusajatteluun. 
 
2.2 Päiväkotikasvatuksen juuret ja nykyisyys 
 
Suomalaisen päiväkotikasvatuksen juuret ovat Saksassa, Friedrich Fröbelin kehittämäs-
sä kasvatusfilosofiassa ja pedagogiikassa. Suomeen lastentarha-aate tuli ensimmäiseksi 
Uno Cygnaeuksen välityksellä vuonna 1863. Cygnaeus liitti lastentarhatoiminnan osaksi 
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kansansivistysjärjestelmää, joka rakentui nimenomaan naiskasvatukselle. Varsinaisen 
lastentarhatoiminnan katsotaan kuitenkin alkaneen vuonna 1888, jolloin Hanna Roth-
man perusti kansanlastentarhan Helsinkiin. Toiminnan periaatteena oli tuolloin vähä-
osaisten lasten auttaminen. (Salminen & Salminen 1982; 1986; Ojala 1985, 18-33; 
1993, 23-26; Hänninen & Valli 1986, 52-76.) Vuonna 1973 säädetty päivähoitolaki yh-
disti nämä sosiaalis-hoidolliset ja pedagogis-opetukselliset elementit (Välimäki 1999, 
204-209, 221.) Sosiaalista ja kasvatuksellista tehtävää ei enää pidetty toisiaan poissul-
kevina. 
 
Sosiaalisen ja koulutuksellisen näkökulman puntarointi on kuitenkin jatkunut läpi 1900-
luvun. Nykyään se konkretisoituu mm. päiväkotien hallinnollista sijoittumista koskeviin 
keskusteluihin ja ratkaisuihin. Perinteisesti suomalainen päivähoito on ollut laajasti per-
heitä ja lasta tukevaa sosiaalipalvelua (Karila & Nummenmaa 2001, 10-15; Varhaiskas-
vatustutkimus 2007.)  
 
Nykyään päivähoito on kiinteä osa julkisia palveluja ja sen päätösvaltaa on yhä enem-
män siirretty paikallistasolle. 1990-luvun alussa uudistettu valtionosuusjärjestelmä toi 
kunnille entistä suuremman oikeuden ja vastuun kehittää päivähoitopalveluiden järjes-
tämistä (Valtioneuvoston periaatepäätös 2002.) Päivähoitolaissa säädetään, että kuntien 
on järjestettävä päivähoitoa mahdollisuuksien mukaan vanhempien tai muiden huoltaji-
en toivomassa muodossa, niinä vuorokauden aikoina jolloin sitä tarvitaan (Laki lasten 
päivähoidosta 1983/304.) Tähän vaateeseen etenkin pienten ja vähävaraisten kuntien on 
vaikea vastata täysipainoisesti. Kaikkien vanhempien oikeus saada halutessaan päivä-
hoitopaikka päiväkodista tai perhepäivähoidosta, nähtiin merkittävänä muutoksena päi-
vähoidon tehtävässä. Subjektiivinen oikeus, entiseen tarveperustaiseen verrattuna, oike-
utti vanhemmat ratkaisemaan itse, tuleeko lapsi päivähoidon piiriin. Toisaalta se nosti 
esiin lapsen oikeuden varhaiskasvatukseen, takaamalla päivähoitopaikan kaikille alle 
kouluikäisille. (Karila & Nummenmaa 2001, 10-20.)  
 
Pohjoismaisessa päivähoito -mallissa pyritään toteuttamaan varhaiskasvatusta osana 
hyvää lapsuutta ja lapsen oikeuksia. Erilaisia lapsia ja heidän erilaisista lähtökohdista 
tulevia oppimispolkuja tuetaan, mutta koulua varten ei valmenneta (ns. educare -malli). 
OECD:n (2006) raportin mukaan Suomi on päivähoidon osalta ainoa Pohjoismaista, 
jossa on täysin subjektiivinen oikeus ko. palveluun. Ruotsissa on lakisääteinen velvoite 
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järjestää hoitoa tarpeen mukaan, opiskelevien tai työssäkäyvien vanhempien lapsille. 
Norjassa päivähoidon järjestäminen tulee kunnille lakisääteiseksi vuoteen 2008 men-
nessä, ja tällä hetkellä noin 80 % yli 4 -vuotiaista saa siellä tarvittaessa päivähoitopai-
kan. Tanskassa noin 87 % kunnista pystyy takaamaan päivähoitopaikan kaikille sitä 
tarvitseville 1–5 -vuotiaille. Ruotsissa, Norjassa ja Tanskassa yli 90 % yli 3 -vuotiaista 
lapsista, ja Islannissa yli 80 %, on varhaiskasvatuksen piirissä. Luvut sisältävät kokoai-
kaisen ja osa-aikaisesti tarjottavan päivähoidon. (Varhaiskasvatustutkimus 2007, 28-
31.) 
 
Suomen varhaiskasvatusluvut ovat muihin Pohjoismaihin verrattuna alhaiset (Tilasto-
keskus 2007). Tämä voi olla seurausta päivähoitopalvelujen maksullisuudesta, tai siitä, 
että niiden käyttäminen vaikka vain osapäiväisesti, rajoittaa kotihoidontuen saamista. 
Lisäksi päivähoidon osallistumisprosenttiin Suomessa vaikuttaa vanhempien valinta, 
koska kyse on subjektiivisesta oikeudesta. Meillä pääosa kunnista tarjoaa kokoaikaista 
päivähoitoa. Useimmissa kunnissa muu varhaiskasvatuspalvelun tarjonta ei ole mahdol-
lista päivähoitopalvelujen ulkopuolella oleville lapsille. (Varhaiskasvatustutkimus 2007, 
28-31.) 
 
2.3 Monikulttuurisuus käsitteenä  
 
1970-luvulta alkaen monikulttuurisuudesta alettiin puhua akateemisesti ja laajemmin 
yhteiskunnallisesti. Taustalla oli siirtotyöläisiä ottaneiden maiden siirtotyöläisyhteisöjen 
muuttuminen pysyviksi yhteisöiksi ja vähemmistöiksi mm. Ranskassa, Iso-Britanniassa, 
Ruotsissa ja Saksassa. Siirtotyöläisten sulautuminen valtakulttuuriin ei onnistunut, sillä 
maahanmuuttajat pitivät kiinni omista kulttuurisista arvoistaan. Näin ollen moninaisuu-
desta tulikin hyväksytty tosiasia. (Forsander 2001, 43.) 
 
Rexin (1995;1997) mukaan monikulttuurisuuden käsitteeseen liittyy epämääräisyyttä, 
sillä se voidaan liittää niin kulttuuriseen moninaisuuteen, poliittiseksi termiksi kuin ar-
voksi, joka tuottaa erilaisuutta. Monikulttuurisuuden käsitettä käytetään ainakin kahdes-
sa päämerkityksessä, kuvailevana ja normatiivisena käsitteenä. Kuvailevana käsitteenä 
monikulttuurisuudella tarkoitetaan sitä, että jossakin maassa asuu useisiin kansoihin 
kuuluvia ihmisiä, joilla on erilaisia kulttuureja. Tällöin viitataan ainoastaan kulttuuri-
seen moninaisuuteen, vaikka monet ihmiset kuuluvat samanaikaisesti useampiin kult-
 10 
tuuriryhmiin. Näin ollen monikulttuurisuus ei kerro mitään kulttuuristen ryhmien väli-
sistä suhteista, vaan se toteaa vain yhteiskunnan tilan. Normatiivisena käsitteenä moni-
kulttuurisuus taasen merkitsee toivottua tai tavoiteltavaa asiaintilaa. (ref. Forsander 
2001, 43, 44.) Normatiivisessa mielessä suomalainen yhteiskunta ja sen yksilöt ovat eri 
vaiheissa monikulttuurisuuden suhteen. Kuvailevaa käsitettä käyttäen Suomea voidaan 
kutsua monikulttuuriseksi maaksi. (Paavola 2007, 45.) 
 
Tässä tutkimuksessa monikulttuurisuus on päiväkotien työskentely-ympäristön tilannet-
ta kuvaileva käsite. Monikulttuurisuus muodostuu päiväkodissa olevista eri kieli- ja 
kulttuuritaustaisista lapsista ja heidän vanhemmistaan. Lisäksi mukana ovat päiväkotien 
maahanmuuttajataustaiset työntekijät ja muut mahdollisesti henkilökuntaan kuuluvat 
maahanmuuttajat. Lapsista käytetään myös nimitystä maahanmuuttajataustainen (ma-
mu). Etnisyys termi olisi ollut toinen vaihtoehto. Yhdyn kuitenkin Forsanderin näke-
mykseen, jossa hän tulkitsee etnisyyden käsitteen viittaavan edelleen pääasiassa eksoot-
tiseen toiseuteen (Forsander 2001, 35, 36). Lisäksi verrattaessa monikulttuurisuus ja 
etnisyys käsitteitä, tulkitsen etnisyyden assosioituvan enemmän rotuun kuin monikult-
tuurisuuden. 
 
Tutkimusten mukaan korkeatasoinen ja laadukas päivähoitojärjestelmä voi vaikuttaa 
myönteisesti lasten kognitiiviseen ja sosiaaliseen kehitykseen sekä itsetuntoon (mm. 
Andersson 1992). Hyvän varhaiskasvatuksen merkitys lapsen hyvinvointiin ja syrjäy-
tymisen ehkäisyyn on siis keskeinen. Suomessa julkisen päivähoidon piirissä on vain 
noin puolet kaikista 1–5 -vuotiaista lapsista (Varhaiskasvatustutkimus 2007). Erityisesti 
maahanmuuttajataustaisten perheiden tavoittaminen varhaiskasvatuksen piiriin on ollut 
haaste. Näiden perheiden tavoittaminen, edes ei-formaaleihin varhaiskasvatuspalvelui-
hin, olisi kuitenkin oleellista. (Monitori 3/2007, 4.) 
 
Pakolaistaustaisissa perheissä vanhemmat tarvitsisivat kotoutuakseen kielen oppimisen 
mahdollisuuksia, ja koulutusta, voimavarojensa mukaan. Samanaikaisesti lapsi hyötyisi 
päivähoitoon pääsystä, sillä päivähoidosta voi tietyin edellytyksin muodostua suojaava 
tekijä lapsen kehitykselle. Lapsen sosiaalis-emotionaaliset häiriöt ovat usein yhdisty-
neenä hänen kokemiinsa perhetilanteiden muutoksiin (Heinämäki 2000, 66), joita esi-
merkiksi pakolaisperheen maahanmuutto on. Sosiaalis-emotionaaliset häiriöt voivat 
näkyä hankaluuksina lapsen arkipäivän toiminnoissa, kuten puheen kehityksessä. Häiri-
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öt voivat olla myös toissijaisia, jolloin esimerkiksi alkuperäinen ongelma kuten kielelli-
nen vaikeus, voi jäädä huomaamatta. Lapsen selviytyminen perhetilanteen muutoksissa 
on kuitenkin hyvin yksilöllistä. (Heinämäki 2000, 61, 66.) Pakolaistausta ei siis aina 
tarkoita erityisiä kielellisiä tai sosiaalis-emotionaalisia vaikeuksia. 
 
Monikulttuurisista alkuperäisvähemmistöistä huolimatta Suomi on ollut yksikulttuuri-
sesti toimiva valtio, jonka kasvatussuunnitelmat ja niiden toteutus, on luotu enemmistön 
ehdoilla. Eri kieli- ja kulttuuriryhmiin lukeutuvista maahanmuuttajataustaisista lapsista 
suuri osa on syntynyt Suomessa. Heidän kotiensa antama ja ylläpitämä kulttuuriperintö 
poikkeaa kuitenkin usein siitä suomalaisesta kulttuuriperinnöstä, jota esimerkiksi päivä-
kodeissa annetaan. (Paavola 2007, 1 ja 27.) Yhtenä tärkeänä näkökulmana on se, ovatko 
yhteiskunnan ja kasvatusinstituution asettamat tavoitteet sellaisia, joihin kaikkien lasten 
vanhemmat haluavat sitoutua ja kokevatko maahanmuuttajavanhemmat ko. tavoitteet 
lapsensa kehittymisen kannalta tärkeiksi. 
 
Monikulttuurisuuden eteneminen näkyy mm. muuttuvina vaatimuksina päiväkotikasva-
tuksessa ja siinä, että päiväkotien yksikulttuuriseen toimintaan joudutaan ottamaan kan-
taa. Tutkimustiedon mukaan, vanhempien tyytymättömyys päivähoidon laatuun sekä 
useat katkokset hoitojärjestelyissä ovat yhteydessä lapsen myöhempiin mielenterveys-
ongelmiin (Tuompo-Johansson 2001). Eli päivähoito on suoja lapsen kehitykselle aino-
astaan silloin jos se on laadultaan hyvä. Ongelmaksi muodostuvat kaupunkien ja kunti-
en laadukkaan varhaiskasvatuksen rakentaminen ja toteuttaminen resurssien vaihdelles-
sa. Lisäksi käytännön kasvatustyön tasolla yksi haastava tekijä on kompromissien löy-
täminen erilaisten kasvatusnäkemysten pohjalta. 
 
2.4 Päiväkotikasvatuksen keskeiset tavoitteet monikulttuurisuuden osalta 
2.4.1 Kielen merkitys varhaiskasvatuksessa 
 
Kielellä on keskeinen merkitys lapsen toiminnassa. Lapsi tarvitsee kieltä toiminnassaan 
ja toisaalta kieli kehittyy toiminnan myötä. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 
2005.) Erityisesti äidinkielellä on myönteinen merkitys lapsen identiteetin kehittymisel-
le ja se on myös hänen tunnekielensä (Alijoki 1998, 35).  
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Päiväkotien monikulttuurisuus muodostuu osaltaan eri kieli- ja kulttuuritaustaisista lap-
sista, joilla tarkoitetaan saamelaisia, romaneja, viittomakielisiä ja maahanmuuttajataus-
taisia lapsia. Kulttuurivähemmistöihin kuuluvilla lapsilla tulee olla mahdollisuus kasvaa 
monikulttuurisessa yhteiskunnassa oman kulttuuripiirinsä ja suomalaisen yhteiskunnan 
jäseniksi. Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa pyritään ottamaan huomioon lapsen kult-
tuuritausta ja oma äidinkieli. Tämä tapahtuu kuitenkin siten että kasvatuksen lähtökoh-
tana on tyttöjen ja poikien välinen tasa-arvoisuus, vaikka sukupuolten asema vaihtelee-
kin eri kulttuurien välillä. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005.) 
 
Käsitykset ihmisestä, yhteiskunnasta ja luonnosta välittyvät lapselle suurelta osin kielen 
välityksellä (Koppinen ym. 1989, 7). Kieli tukee lapsen ajattelutoimintojen ja kommu-
nikaation kehitystä ja toimii merkitysten välittäjänä. Kielen tehtävä korostuu lapsen 
kasvaessa, jolloin se liittyy ongelmanratkaisuun, loogiseen ajatteluun ja kuvitteluun. 
Kielenhallinnan valmiuksien voidaan katsoa muodostuvat oppimisvalmiuksien perus-
taksi. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005.) 
 
Vastuu lapsen oman äidinkielen ja kulttuurin säilyttämisestä ja kehittämisestä sisällyte-
tään ensisijaisesti itse perheelle. Varhaiskasvatuksessa lasta tulisi kuitenkin rohkaista 
käyttämään omaa äidinkieltään. Vanhempien ja lasten äidinkielisen kasvuympäristön 
tietoa ja osaamista tulisi hyödyntää mahdollisuuksien mukaan lapsen oman äidinkielen 
tukemisessa. Varhaiskasvatuksessa eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten suomen ja 
ruotsinkielen oppiminen tulisi olla mahdollista luonnollisissa tilanteissa toisten lasten ja 
kasvattajien kanssa. Tämän lisäksi lasten katsotaan tarvitsevan järjestelmällistä ohjausta 
kielen omaksumisessa ja sen käytössä. (emt.) 
 
Oman äidinkielen osaaminen luo perustan lapsen kielikylvylle ja helpottaa vieraiden 
kielten oppimista. Kaksikielisyys on lapselle etu, jolla hän pääsee osalliseksi kahden 
kulttuurin vaikutuspiiristä. (Alijoki 1998, 33, 35; Laurén 1993, 231-238.) Esimerkiksi 
päiväkotien aikuis- ja vertaissuhteissa lapset oppivat kulttuurisia ja sosiaalisia tapoja ja 
kommunikaatiomalleja. Lapsen kielenkehitykselle ja maailmankuvan syntymiselle leikit 
ja sadut luovat erityisen merkityksen. Lapsella nähdään olevan luontainen taipumus 
sanoilla leikittelyyn. Kielen oppimisessa jäljittelyllä on tärkeä merkitys, erityisesti kai-
kenlaiset riimittelyt ja merkityksettömät hauskat sanat ohjaavat lapsen huomiota kielen 
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muotoon. Tällä tavoin lapsen kielellisen tietoisuuden alue harjaantuu. (Varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteet 2005.)   
 
Vanhempien kanssa tehtävässä lapsen yksilöllisessä varhaiskasvatussuunnitelmassa 
sovitaan mm. lapsen kielen ja kulttuurin tukemisesta. Kasvattajien odotetaan perehtyvän 
lapsen omaan kulttuuriin, elämäntapoihin ja historiaan, siten, että niiden arvostaminen 
näkyy varhaiskasvatuksen arjessa. Vanhempien ja eri kulttuuriyhteisöjen kanssa tehtä-
vässä yhteistyössä pyritään edistämään lapsen kulttuuriperinteen jatkumista ja lapsen 
tukemista oman kulttuuritaustansa ilmentämisessä. Tavoitteena on lapsen identiteetin 
vahvistaminen. Kasvatuksen kulttuuriset arvot ilmenevät mm. vanhempien ja kasvatta-
jien kasvatustietoisuutena. Vanhempien ja kasvattajien välisissä keskusteluissa pyritään 
rakentamaan yhteistä ymmärrystä lapsen kasvatuksesta. Keskustelujen pohjalla ovat 
vaihtelevat käsitykset kasvatuksen päämääristä, -arvoista, -menetelmistä sekä lapsi- ja 
ihmiskäsityksestä. Kasvatuskumppanuudessa työntekijä pyrkii rakentamaan tietoisesti 
yhteyttä myös sukupolvisten kasvatuksellisten arvojen välille. (emt.) 
 
Kasvattajan tehtävänä on ohjata lapsen havaintoja, opettaa toimintatapoja ja kuvailla 
sekä selittää tapahtumia. Lapselle tulee tarjota malleja kielen ja käsitteiden oppimiseen 
sekä sellaista puhetta, jota hän ymmärtää. Voidakseen havainnoida puhuttua ja kirjoitet-
tua kieltä, lapsi tarvitsee kielenkehitystä tukevan virikkeellisen ja toiminnallisen ympä-
ristön. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005.) Esimerkiksi päivähoidossa toisen 
kielen oppimista edistää mm. äidinkielen systemaattinen oppimisen tukeminen ja jatku-
va opetus omalla äidinkielellä (Koppinen, Lyytinen & Rasku-Puttonen 1989, 88). 
 
Kasvattajan on tärkeää reagoida lapsen kontaktialoitteisiin ja rohkaista lapsen halua 
vuorovaikutukseen. Samalla kasvattaja vahvistaa myös lapsen myönteistä minäkuvaa ja 
itsensä hyväksymistä. Kasvaessaan lapset liittävät leikeissään kielen toimintaan, jolloin 
omien kokemusten merkitys kielen oppimisessa korostuu. Päivähoidossa lapset mm. 
oppivat luokittelemaan asioita käsittein, alkavat ymmärtämään käsitteiden välisiä suh-
teita ja opettelevat kysymistä ja vastaamista. (emt.) 
 
 
 14 
2.4.2 Eri kieli- ja kulttuuritaustaiset lapset varhaiskasvatuksessa 
 
Maahanmuuttajataustaisten lasten varhaiskasvatuksessa nähdään erityisen tärkeänä 
suomalaisen varhaiskasvatuksen tavoitteista ja periaatteista tiedottaminen sekä niistä 
keskusteleminen vanhempien kanssa. Varhaiskasvatuksessa luodaan pohjaa toimivalle 
kaksikielisyydelle pyrkimällä edistämään suomen (tai ruotsin) kielentaidon omaksumis-
ta ja lasten kototutumista. Vanhemmille pyritään korostamaan lapsen oman äidinkielen 
ylläpitämisen merkitystä. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005; Varttua.) Van-
hempien voimavarat voivat kuitenkin olla sidottuna omaan sopeutumis- eli akkulturaa-
tioprosessiin (mm. Schubert 2007, 182-202), jolloin perheen ulkopuolisen aikuisen tuki, 
esimerkiksi päiväkodissa, voi olla lapselle erittäin tärkeä. Kontaktin luominen lapseen 
vaatii kasvattajalta mm. perustietoa vieraasta kulttuurista, eläytymiskykyä ja tietoa lap-
sen aiemmasta kasvuympäristöstä ja kokemuksista. Kielen oppiminen perustuu niihin 
kokemuksiin joita lapsella jo on. (Alijoki 1998, 34.) Tämä tulisi muistaa mm. päiväko-
tien suomi toisena kielenä (S2) opetuksessa ja sen suunnittelussa. 
 
Romanilasten varhaiskasvatuksen katsotaan muodostuvan yhteistyössä romanikulttuurin 
edustajien kanssa. Samoin saamelaislasten vanhempien ja saamelaiskulttuurin edustaji-
en kanssa tehdään yhteistyötä saamenkielen tukemiseksi ja saamelaiskulttuurin tuntemi-
seksi varhaiskasvatuksessa. Romanilasten osallistumista varhaiskasvatukseen lisätään 
tekemällä yhteistyötä romanivanhempien kanssa ja pyrkimällä lisäämään henkilöstön 
romanikulttuurin tuntemusta. Romanilasten suomen ja ruotsinkielen tukeminen nähdään 
tärkeäksi asiaksi. Saamelaislasten varhaiskasvatusta toteutetaan ensisijaisesti yhdessä 
muiden saamenkielisten lasten kanssa. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005; 
Varttua.) 
 
Viittomakielisten lasten varhaiskasvatus toteutetaan ensisijaisesti viittomakielisten ryh-
mässä tai sekaryhmässä. Sekaryhmät koostuvat viittomakielisistä, viittomakommuni-
kaatiota ja puhuttua kieltä käyttävistä lapsista. Viittomakieli voi muodostua lapsen äi-
dinkieleksi, ensikieleksi tai toiseksi kieleksi. Tavoitteena on, että lapsi tutustuu tulkin 
käyttöön varhaiskasvatuksen eri tilanteissa. (emt.) 
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2.5 Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 
2.5.1 Varhaiskasvatus osana lapsiperheiden palvelu- ja tukijärjestelmää 
 
Valtioneuvosto on vuonna 2002 antanut periaatepäätöksen varhaiskasvatuksen valta-
kunnallisista linjauksista, jossa se määrittää yhteiskunnan järjestämän ja valvoman var-
haiskasvatuksen periaatteet ja kehittämisen suuntaviivat. Asiakirjan tavoitteena on edis-
tää varhaiskasvatuksen sisällön ja laadun kehittämistä, jolla on vaikutusta myös moni-
kulttuuriseen kasvatukseen. Erityisenä painopisteenä periaatepäätöksessä ovat varhais-
kasvatuksen laatuun vaikuttaminen, vanhempien ja henkilöstön kasvatuskumppanuus 
sekä lasten neuvolan, päivähoidon, esiopetuksen ja perusopetuksen yhteistyö. Tavoit-
teena on, että kaikissa lapsiperheille suunnatuissa palveluissa omaksutaan lapsi- ja per-
helähtöiset varhaiskasvatuksen tavoitteet, toimintatavat ja yhteistyökäytännöt, jolloin 
palvelukokonaisuus määrittyy kunkin lapsen ja hänen perheensä tarpeista. (Valtioneu-
voston periaatepäätös 2002.) 
 
Varhaiskasvatuspalvelut ovat keskeinen toimintakokonaisuus, joka muodostuu kunnan 
tai yksityisen järjestämästä päivähoidosta ja esiopetuksesta sekä muusta varhaiskasva-
tustoiminnasta (ks. kuvio 1). Varhaiskasvatuspalvelut ja muu lasten ja perheiden palve-
lu- ja tukijärjestelmä toimivat kokonaisuutena lasten varhaiskasvatuksen ja vanhem-
muuden tukena. Kuntien erilaisuuden vuoksi jokainen kunta tarkentaa erikseen omat 
kuntakohtaiset strategiset linjauksensa. Kuntien tehtävänä on arvioida varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteiden pohjalta palvelujen toteutumista ja konkretisoida varhaiskas-
vatuksen sisällöt ja toimintatavat eri toimintamuodoissa. (Valtioneuvoston periaatepää-
tös 2002; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005.) 
 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet tulee ymmärtää puitteiksi, jotka kunnissa ja 
yksiköissä keskustellaan ja täsmennetään yhteisesti sovituiksi käytännöiksi ja toiminta-
periaatteiksi. Varhaiskasvatusta ohjataan valtakunnallisilla ja kunnan omilla asiakirjoil-
la. Valtakunnallista ohjausta määrittävät Lasten päivähoitoa ja esiopetusta koskevat lait 
ja asetukset, Varhaiskasvatuksen valtakunnalliset linjaukset, Varhaiskasvatussuunni-
telman perusteet sekä Esiopetuksen opetussuunnitelmien perusteet. (emt.) 
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KUVIO 1. Varhaiskasvatus ja lapsiperheiden palvelu- ja tukijärjestelmä Suomessa (Valtioneuvos-
ton periaatepäätös 2002) 
 
Kunnan varhaiskasvatussuunnitelmassa määritellään millaisia seudullisia, alueellisia ja 
yksikkökohtaisia suunnitelmia tehdään ja miten ne vahvistetaan ja tarkistetaan säännöl-
lisesti. Lisäksi huomioon otetaan kunnassa tehdyt lasta ja perhettä koskevat suunnitel-
mat, kunnan varhaiskasvatuslinjaukset ja esiopetussuunnitelmat. Kuntien varhaiskasva-
tussuunnitelmien rakentamisessa tarvitaan yhteistyötä, joka on moni-ammatillista ja 
hallinnonalojen sisäistä sekä niitä ylittävää. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 
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toimivat kuntien varhaiskasvatussuunnitelmien perustana riippumatta siitä, onko kunnan 
päivähoito hallinnollisesti sosiaalipalveluiden vai opetustoimen piirissä. Suunnitelman 
rakentaminen seudullisena yhteistyönä on myös mahdollista. (Valtioneuvoston periaa-
tepäätös 2002; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005.) 
 
2.5.2 Yksilölliset kasvatussuunnitelmat lapsen kehityksen tukena 
 
Päiväkotikohtaisessa eli yksikön varhaiskasvatussuunnitelmassa kootaan yhteen henki-
löstön ja perheiden näkemykset siitä, mitkä ovat parhaita tapoja juuri ko. yksikössä to-
teuttaa varhaiskasvatusta. Yksikön varhaiskasvatussuunnitelma on konkreettinen työvä-
line toiminnan kehittämiseksi ja lasten hyvinvoinnin lisäämiseksi. Yksikkökohtaisen 
suunnitelman työstämisprosessi vaatii henkilöstöltä reflektoinnin taitoja sekä vanhempi-
en ja päiväkodin henkilöstön yhteistä kasvatuskumppanuutta. Reflektointi edesauttaa 
tietynlaisen toimintakulttuurin muodostumisessa työyhteisöön, jota voidaan tarvittaessa 
muuttaa yhteisen arvioinnin, keskustelun ja oppimisen avulla. (Varttua; Varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteet 2005.)    
 
Varhaiskasvatuksen tavoitteet muunnetaan lapsikohtaisiksi varhaiskasvatussuunnitel-
miksi, jotka tukevat lapsen yksilöllistä kasvua, kehitystä ja oppimista. Yksilölliset ta-
voitteet muodostetaan yhdessä vanhempien ja kasvatushenkilöstön kesken kasvatuskes-
kusteluissa. Yksilöllisestä varhaiskasvatussuunnitelmasta tulee kasvattajien työväline, 
jossa otetaan huomioon lapsen kokemukset, tarpeet, tulevaisuuden näkymät, lapsen 
mielenkiinnon kohteet ja vahvuudet. Siihen sisällytetään myös määrittely lapsen tuen 
tarpeesta ja sen järjestämisestä. Suunnitelmassa kuvataan miten lapsen yksilöllinen oh-
jaus ja varhaiskasvatus sovitetaan yhteen, ja kuinka eri tahoilla lapselle laaditut kasva-
tus-, kuntoutus- ja esiopetuksen suunnitelmat sovitetaan yhtenäiseksi kokonaisuudeksi. 
(emt.) 
 
2.5.3 Päiväkotikasvatuksen keskeiset tavoitteet 
 
Suomessa kiinnostus lapsikeskeisiä työskentelytapoja kohtaan on kasvanut 1980-luvun 
alkuvuosista lähtien. Lapsikeskeisen kasvatusajattelun pohjana on yksilöllisyyden kun-
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nioittaminen ja tasa-arvon ihanne yksilöiden välillä. Kasvattajalle lapsikeskeisyys mer-
kitsee lapsen ainutkertaisten tarpeiden ja kiinnostuksen kohteiden näyttäytymistä tärkei-
nä ja samanarvoisina, riippumatta lapsen taustasta. (Hytönen 1992, 10, 14.) 
 
Suomalaisen varhaiskasvatuksen arvopohja perustuu mm. keskeisiin kansainvälisiin 
lapsen oikeuksia määritteleviin sopimuksiin. Keskeisin arvo on lapsen ihmisarvo 
(Yleissopimus lapsen oikeuksista). Varhaiskasvatuksen keskeiset periaatteet konkreti-
soituvat turvallisiin ihmissuhteisiin, turvattuun kasvuun, kehittymiseen ja oppimiseen 
sekä turvattuun ja terveelliseen ympäristöön, jossa voi leikkiä ja toimia monipuolisesti. 
Lisäksi keskeistä on lapsen ymmärtäminen ja kuuleminen ikänsä ja kehitystasonsa mu-
kaisesti sekä tarvittavan erityisen tuen saaminen ja oman kulttuurin, äidinkielen ja us-
konnon, tai katsomuksen, oikeus. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005.) 
 
Varhaiskasvatuksen toimintaa suuntaavat yksittäisten kasvatus- ja sisältötavoitteiden 
yläpuolelle sijoittuvat kokoavat kasvatuspäämäärät. Kasvattajien tehtävänä on huoleh-
tia, että henkilökohtaisen hyvinvoinnin edistäminen ja toiset huomioon ottavien käyttäy-
tymismuotojen ja toimintatapojen vahvistaminen sekä itsenäisyyden asteittainen lisää-
minen viitoittavat kasvatusta tasapainoisesti ja riittävän syvällisesti. Henkilökohtaisen 
hyvinvoinnin edistämisessä keskeistä on, että jokaisen lapsen yksilöllisyyttä kunnioite-
taan. Tällä luodaan perusta lapsen omalle toiminnalle ja kehittymiselle ainutlaatuiseksi 
persoonallisuudeksi. (emt.) 
 
Toiset huomioon ottavien käyttäytymismuotojen ja toimintatapojen vahvistamisella 
tarkoitetaan kasvatuspäämääränä sitä, että jokainen lapsi opetetaan ottamaan muita 
huomioon ja välittämään toisista. Tällöin lapsen myönteinen suhtautuminen itseensä, 
toisiin ihmisiin ja erilaisiin kulttuureihin sekä ympäristöihin, mahdollistuu. Itsenäisyy-
den asteittainen lisääminen kasvatuspäämääränä tarkoittaa sitä, että lapsi edellytystensä 
mukaisesti kykenee huolehtimaan itsestään ja läheisistään sekä tekemään elämäänsä 
koskevia päätöksiä ja valintoja. Lapsi saa luottaa omaan osaamiseensa ja myös iloita 
oppiessaan huolehtimaan itsestään. Lisäksi lasta opetetaan omatoimisuuteen siten, että 
tarvittava huolenpito ja turva ovat kuitenkin koko ajan lähellä. (Varhaiskasvatussuunni-
telman perusteet 2005.) 
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Varhaiskasvatuksen ensisijaisena tavoitteena on edistää lasten kokonaisvaltaista hyvin-
vointia. Tämän edistämiseksi lapsen terveyttä ja toimintakykyä vaalitaan ja hänen pe-
rustarpeistaan huolehditaan. Lapsen kohtaaminen tapahtuu hänen yksilöllisten tar-
peidensa, persoonallisuuden ja perhekulttuurinsa mukaisesti. Tällöin lapsi kokee ole-
vansa tasa-arvoinen sukupuolesta, sosiaalisesta tai kulttuurisesta taustasta tai etnisestä 
alkuperästään, riippumatta. Lapsen hyvinvointia pyritään edistämään mahdollisimman 
pysyvillä ja turvallisilla ihmissuhteilla. Lapsen suhteita vanhempiin, kasvattajiin ja mui-
hin lapsiin vaalitaan, jotta hänelle syntyisi kokemus vertaisryhmään kuulumisesta. 
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005.) 
 
Ympäristön vaikutusmahdollisuudet lapsen kehitykseen ovat suurimmat kehityksen 
varhaisvaiheessa. Huomattava osa kielellisistä ja muista kognitiivisista taidoista opitaan 
jokapäiväisissä aikuisten ja lasten välisissä vuorovaikutustilanteissa. Oppimisen kannal-
ta keskeisiä tilanteita ovat suorat vuorovaikutustilanteet, joissa lapsi on aktiivisena osal-
listujana, ja sosiaaliset tilanteet joissa lapsi havainnoi toisten käyttäytymistä. (emt.) 
 
Varhaiskasvatuksessa hoidon, kasvatuksen ja opetuksen ulottuvuudet painottuvat eri 
tavoin eri-ikäisillä lapsilla. Mitä pienempi lapsi on, sitä suurempi osa kasvattajan ja lap-
sen vuorovaikutuksesta tapahtuu hoitotilanteissa. Samalla niistä muodostuu kasvatuk-
sen, opetuksen ja ohjauksen tilanteita, joilla on merkitystä lapsen yleiselle hyvinvoinnil-
le ja oppimiselle. Hyvä hoito muodostaa perustan kaikelle toiminnalle varhaiskasvatuk-
sessa. Hyvällä hoidon, kasvatuksen ja opetuksen kokonaisuudella voidaan edistää lap-
sen myönteistä minäkäsitystä, lapsen ilmaisu- ja vuorovaikutustaitoja sekä ajattelun 
kehittymistä. Arkeen liittyvät tilanteet ovat lapsen päivän ja päivärytmin perusta. Tär-
keiksi kasvun ja oppimisen tilanteiksi tulevat hoito- ja muut vuorovaikutustilanteet, ar-
jen pienet työtehtävät, leikki ja muu lapselle ominainen toiminta. (Varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteet 2005.) 
 
 2.5.4 Kasvattajuus ja kasvatuskumppanuus 
 
Varhaiskasvatuksen henkilöstö muodostaa moni-ammatillisen kasvattajayhteisön. Kas-
vattajan työssä on tärkeää tiedostaa oma kasvattajuus ja sen taustalla olevat arvot ja eet-
tiset periaatteet. Oman työn pohtiminen ja arviointi auttavat kasvattajaa toimimaan tie-
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toisesti eettisesti ja ammatillisesti kestävien periaatteiden mukaan. Kasvattajalta edelly-
tetään sitoutuneisuutta, herkkyyttä ja kykyä reagoida lapsen tunteisiin ja tarpeisiin. Kas-
vattajien tulisi mahdollistaa aikuisten ja lasten yhteisössä hyvä ilmapiiri, jossa lapset 
voivat kokea yhteenkuuluvuutta, osallisuutta ja ystävyyssuhteiden sekä hoito- ja kasva-
tussuhteiden jatkuvuutta (mm. Räihä 2004, 132-135). Kasvattajien tehtävänä on suunni-
tella toimintaa ja rakentaa ympäristö siten, että varhaiskasvatuksen sisällöllisten orien-
taatioiden käsittely ja lapsille ominaisin tapa toimia mahdollistuu. (Varttua; Varhaiskas-
vatussuunnitelmanperusteet 2005.) 
 
Lapsen varhaiskasvatuksen keskeiset sisällöt rakentuvat matemaattisen, luonnontieteel-
lisen, historiallis-yhteiskunnallisen, esteettisen, eettisen ja uskonnollis-katsomuksellisen 
orientaatioiden varaan. Orientaation käsitteellä korostetaan sitä, että tarkoituksena on 
sellaisten välineiden ja valmiuksien hankinnan aloittaminen, joiden avulla lapsi vähitel-
len pystyy perehtymään ja ymmärtämään ympäröivän maailman monimuotoisia ilmiöi-
tä. Kasvatusorientaatioiden sisällöt ovat ympäristö- ja tilannesidonnaisia ja niiden ai-
heet, ilmiöt ja sisällöt tulee liittää lasten lähiympäristöön, arkeen ja konkreettisiin ko-
kemuksiin. Näin ollen lapset voivat tehdä asioista havaintoja ja muodostaa omia käsi-
tyksiään. Orientaatiot muodostavat varhaiskasvattajille kehyksen siitä, millaisia koke-
muksia, tilanteita ja ympäristöjä aikuisten tulee etsiä, muokata ja tarjota lasten ja lapsi-
ryhmien toimintaa ja oppimista varten. Kaikkien orientaatioiden alueilla käytetään kieltä 
kommunikaation ja vuorovaikutuksen välineenä. Sen vuoksi on ensiarvoisen tärkeää, 
että kaikissa varhaiskasvatuksen hoito-, kasvatus- ja opetustilanteissa käytetään mahdol-
lisimman hyvää ja tarkkaa kieltä sekä avataan uusia käsitteitä lapsille. (emt.) 
 
Kasvatuskumppanuudella tarkoitetaan vanhempien ja henkilöstön tietoista sitoutumista 
toimia yhdessä lapsen kasvun ja kehityksen sekä oppimisen tukemiseksi. Kasvatus-
kumppanuus on suhde, jossa vanhemmat ja työntekijät ovat tasavertaisia, mutta erilaisia 
lapsen tuntijoita. Lapselle läheisten aikuisten toimiva yhteistyösuhde kannattelee lapsen 
siirtymistä, ja elämistä, kodin ja päivähoidon kasvuympäristöissä. Tämä edellyttää van-
hempien ja työntekijöiden keskinäistä luottamusta, tasavertaisuutta ja toistensa kunnioit-
tamista. Lisäksi kasvatuskumppanuus rakentuu dialogisuuden periaatteelle. Työntekijä 
asettuu kuulemaan vanhemman asiaa, ajatuksia ja puhetta. Kunnioitus ilmenee työnteki-
jän lasta, perhettä ja vanhempia arvostavina ajatuksina ja tekoina. Dialogisuus merkitsee 
yhteisen ymmärryksen rakentamista ja luottamuksellisen keskusteluilmapiirin luomista 
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(mm. Värri 1997; Heikkilä & Heikkilä 2001) vanhempien ja henkilöstön välille. Henki-
löstöllä on ensisijainen vastuu sisällyttää alusta alkaen perhekohtainen kasvatuskump-
panuus luontevaksi osaksi lapsen varhaiskasvatusta. (Varttua; Varhaiskasvatussuunni-
telmanperusteet 2005.) 
 
Lapsen aloittaessa päivähoidossa, kumppanuus alkaa heti tutustumisesta. Myöhemmin 
vanhemmille järjestetään mahdollisuuksia kahdenkeskisiin kasvatuskeskusteluihin, jois-
sa kasvatuskumppanuuden oletetaan syventyvän vanhempien ja henkilöstön välillä. 
Vanhempien osallisuus laajenee vanhempainilloissa, joissa vanhempien keskinäistä ver-
taisuutta oletetaan syntyvän. Eli kumppanuuteen liittyy myös vanhempien keskinäisten 
yhteistyömuotojen ja -tapojen edistäminen. Kasvatuskumppanuuden yhtenä tärkeänä 
tavoitteena on tunnistaa mahdollisimman varhain lapsen erityistuen tarve. Tällöin tar-
koituksena on luoda yhteinen toimintasuunnitelma lapsen tukemiseksi, yhteistyössä 
vanhempien kanssa. Kasvattajien erityisenä haasteena on luoda kumppanuuden ilmapiiri 
tilanteissa, joissa lapsella on havaittu erityisen tuen tarve. (emt.) 
 
2.6 Varhaiskasvatustutkimus 
 
Käyn seuraavassa läpi aiempaa varhaiskasvatuksen tutkimustoimintaa, joka viitoittaa 
tämänkin tutkimuksen lähtökohtia. Varhaiskasvatuksen alueella on tällä hetkellä useita 
kansainvälisiä tutkimusorganisaatioita. Esimerkkeinä tästä ovat mm. varhaiskasvatuk-
sen maailmanjärjestö Organisation Mondiale pour l’Education Préscolaire (OMEP) ja 
eurooppalainen European Early Childhood Education Research Association -verkosto 
(EECERA). Tutkimusorganisaatiot järjestävät vuosittain kongresseja jotka kokoavat  
yhteen tutkijoita Euroopasta ja muualta. Konferenssin teemojen ja sisältöjen voidaan 
nähdä suuntaa antaviksi ajankohtaisista varhaiskasvatuksen näkökulmista. (Varhaiskas-
vatustutkimus 2007, 32.) 
 
Vuonna 2006 EECERA:n järjestämän kongressin teemana oli Demokratia ja kulttuuri 
varhaiskasvatuksessa. Teema oli samansuuntainen OMEP:n vuoden 2006 maailman-
konferenssin teemojen kanssa. Tuolloin järjestön käsittelemiä aiheita olivat: Monikult-
tuurisuus varhaiskasvatuksessa, Lapsen näkökulma, Hoidon, kasvatuksen ja opetuksen 
integroiminen järjestelmän ja pedagogiikan näkökulmasta, Opetussuunnitelmat ja var-
haiskasvatussuunnitelmat, Alle 3-vuotiaiden varhaiskasvatus, Varhaiskasvatusympäris-
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tö, Leikki ja leikkiympäristöt, Vanhempien ja perheiden osallisuus sekä Ammatillisuu-
den kehittyminen ja koulutus. (emt.) 
 
Varhaiskasvatuksen yleisenä kehittämishaasteena voidaan pitää näkökulman laajenta-
mista päivähoidosta varhaiskasvatuspalveluihin ja varhaiskasvatuksen laatuun ja sisäl-
töihin. Alle kouluikäisten lasten varhaiskasvatuksessa keskeisenä tulevaisuuden haas-
teena on se, miten kaikkien lasten oikeus varhaiskasvatuspalveluihin toteutuu valtakun-
nallisella ja kunta tasolla. Toisaalta haasteena on se, miten palvelut saadaan vastaamaan 
perheiden erilaisiin elämäntilanteisiin, arvoihin ja vaatimuksiin. Suomalaisen väestön 
monikulttuuristuminen haastaa varhaiskasvatuspalvelut kehittämään laatuaan. Maahan-
muuttajalasten koulutusongelmia voidaan osaltaan ratkoa hyvällä ja laadukkaalla var-
haiskasvatuksella. Tulevaisuuden kehittämishaasteina voidaan myös pitää päiväkotien 
erityisosaamisen kehittämistä tavoitteellisena pedagogisena toimintana. (Varhaiskasva-
tustutkimus 2007, 33, 34.) 
 
Varhaiskasvatustutkimuksen tutkimustoiminta on Suomessa vielä nuorta ja hajanaista. 
Eräitä valtakunnallisia varhaiskasvatustutkimuksen yhteistyöhankkeita on vuosien var-
rella ollut, kuten: Lapsuus ja yhteiskunta -tutkijayhteistyöverkosto, Vuorovaikutus ja 
lapsen kasvu -tutkijayhteistyöverkosto, Lapsuustutkimuksen tutkimusohjelma ja Lapsuu-
den varhaiskasvatuksen ja -kehityksen tutkijakoulutusohjelma. Lisäksi tutkijapaikkoja 
varhaiskasvatuksen alueella on ollut Perhetutkimuksen tutkijakoulussa ja Kasvatusalan 
valtakunnallisessa tutkijakoulussa. (Varhaiskasvatustutkimus 2007, 34-37; Varhaiskas-
vatuksen kehittämisen suuntaviivoja 2007.) 
 
Erityisesti suomalaisen varhaiskasvatuksen vaikuttavuuden tutkimusta ja arviointia on 
tehty melko vähän. Varhaiskasvatuksen tieteenalan kehityksen kannalta olisi kuitenkin 
ensisijaisen tärkeää saada aikaan tehokas tutkimustoiminnan valtakunnallinen koordi-
naatio. Sen tehtävänä olisi tutkimustiedon laadun kohottaminen ja mm. lasten hyvin-
voinnin edistäminen varhaiskasvatuksessa, varhaiskasvatuksen laadun kehittäminen ja 
varhaiskasvatuksen vision luominen. (emt.) 
 
Poikkeuksena voisi mainita vuonna 2005 perustetun lapsiasiavaltuutetun viran, jonka 
tehtävänä on mm. ylläpitää tietoutta lapsiin ja lapsuuteen liittyvästä tutkimuksesta. Lap-
siasiavaltuutettu toimii sosiaali- ja terveysministeriön yhteydessä ja sen toimintaan kuu-
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luu edistää lasten oikeuksien ja hyvinvoinnin toteutumista, toimimalla yhteistyössä 
muiden lapsiasioita käsittelevien tahojen kanssa. (Pohjola 2005; Lapsiasiavaltuutetun 
toimintasuunnitelma 2007.)  
 
1990-luvun alkupuolen varhaiskasvatustutkimus käsitteli sisällöllisesti mm. kulttuuria, 
kotia, päivähoitoa ja haasteita varhaiskasvatuksessa. Kulttuurin osalta tutkimustyö koh-
dentui mm. varhaiskasvatuksen ja kulttuurin välisiin yhteyksiin, käsitellen leikintutki-
muksen ja taidekasvatuksen tarkastelua, television merkitystä pikkulapsen elämässä, 
lasten eettistä ja uskonnollista kehitystä alle kouluikäisenä, ja lasten käsityksiä pakolai-
sista. Kodin ja kotikasvatuksen teemaan kohdentuva tutkimustyö käsitteli lapsuuden ja 
perheen historiaa, vanhempien ja isien kasvattajaominaisuuksia sekä kotikasvatuksen 
olemusta filosofisesta näkökulmasta. (Ojala 1993a.) 
 
Päivähoidon osalta tutkimus käsitteli päivähoitoa suhteessa lapsen tarpeisiin, ja van-
hempien käyttöä päivähoidon asiantuntijoina. Lisäksi, suomalaisen varhaiskasvatuksen 
riittävyys kansainvälisesti tarkasteltuna, lastentarhanopettajuus päiväkotityössä ja kuu-
sivuotiaiden esiopetus, olivat tarkastelun kohteena. Varhaiskasvatuksen haasteisiin liit-
tyvä tutkimustyö käsitteli koulukypsyyden problematiikkaa, varhaisen opettamisen 
mahdollisuuksia matematiikan, vieraiden kielien ja lukemisen osalta, sairaaloiden leik-
kitoimintaa, tietokoneiden merkitystä lapselle sekä ympäristö- ja luontotietoa lapsen 
kasvatuksessa. (emt.) 
 
Varhaiskasvatusta on tarkasteltu monitieteisesti mm. kasvatustieteiden, yhteiskuntatie-
teiden, psykologian, pedagogiikan, lääketieteen ja filosofian sekä historian tieteenaloil-
la. Esimerkiksi varhaislapsuuden ja -kasvatuksen valtakunnallinen tutkimusohjelma 
vuodelta 1989, keskittyi tarkastelemaan lapsuutta ja lapsen yhteiskunnallista asemaa 
sekä lapsen yksilöllisiä kehitysedellytyksiä ja lapsen toimintaa ja vuorovaikutusta. Tut-
kimuksen painopisteeksi oli asetettu lapsen elämän yhteiskunnallisten edellytysten ja 
makroprosessien vaikutusten selvittäminen lapsen näkökulmasta. Lasten toiminnan ja 
vuorovaikutuksen tutkimuksen painopisteenä oli lapsi välittömässä sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa, jonka lisäksi toimintaa eri ympäristöissä tutkittiin erityisesti sosialisaa-
tion näkökulmasta. Lasten yksilöllisten kehitysedellytysten tutkimus keskittyi lisäämään 
tietämystä suotuisan kehityksen yksilöllisistä edellytyksistä, kuten lapsen toimintaval-
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miuksista ja normaalikehitykseen liittyvistä tehtävistä. (Virtanen & Karila 1996, 203-
219.) 
 
Lapsitutkimuksen tutkimusohjelman (1992) tutkimusteemoina olivat lapsuus yhteiskun-
nallisena ja kulttuurisena ilmiönä, varhaislapsuus ja vuorovaikutus, lasten arkielämä 
sekä lasten elämänlaatu. Tutkimusohjelma avasi yhden lapsuuden sijasta monia lap-
suuksia ja painotti tutkimuksen tekemistä lapsiperspektiivistä. Sen tavoitteena oli lisätä 
ja monipuolistaa tietoa kysymyksistä, jotka käsittelivät lapsuuden rajautumista erillisek-
si elämänvaiheeksi. Tämän lisäksi tutkimusohjelma keräsi tietoa lapsuuden käsitteestä 
ja prosesseista, joiden kautta lasten elämän puitteet oli vakiinnutettu. Tutkimusaiheita 
olivat esimerkiksi lapsen kasvu ja kehitys sekä niiden yksilölliset edellytykset. Myös 
lasten elämänlaatua, instituutioihin vakiintuneina päiväjärjestyksinä ja vuorovaikutus-
malleina arvioitiin lapsen edun ja hyvinvoinnin toteutumisen näkökulmasta. (emt.) 
 
Lapsuuden ja varhaiskasvatuksen tutkimusohjelman (1994) teemoina olivat varhaislap-
suuden olemus, lapsen yksilölliset ja sosiaaliset kasvatus- ja kehitysedellytykset sekä 
oppiminen varhaiskasvatuksessa. Tutkimusohjelman tavoitteena oli suomalaisen lap-
suuden perusolemuksen tutkimus suhteessa varhaiskasvatuksen kulttuuritehtävään, ja 
lasten kehittymisen ja kasvatuksen vertailu muihin kulttuureihin. Lisäksi aiheina olivat 
lasten fyysisen ja henkisen hyvinvoinnin kasvuedellytysten tutkiminen sekä 5–8 -
vuotiaiden varhainen oppiminen. (Virtanen & Karila 1996, 203-219.) 
 
Vuonna 2005 Suomen kahdeksassa eri yliopistossa tehtiin lapsia ja lapsuutta koskevaa 
tutkimusta. Vahvimpina painopistealueina se on ollut Jyväskylän ja Tampereen yliopis-
toissa. Jyväskylän yliopistossa lapsi- ja lapsuustutkimusta tehdään useissa eri tutkimus-
yksiköissä, erityisesti Perhetutkimuskeskuksessa, joka koordinoi Suomen Akatemian 
valtakunnallista perhetutkimuskoulua. Keskeisinä tutkimusalueina (2005) Perhetutki-
muskeskuksessa olivat työn ja perheen yhteensovittaminen sekä perheiden arki ja ih-
missuhteet. Myös Tampereen yliopistolla on vahvat perinteet perheen tutkimisessa. Yli-
opistolla toimii mm. Lapsuuden ja perheen tutkimuksen yksikkö (PerLa), joka kokoaa 
lapsuuteen ja perheeseen liittyvää monitieteistä tutkimusta. (Pohjola 2005.)  
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2.7 Bent Madsenin sosiaalipedagogisen teorian soveltaminen päiväkotikasvatuk-
seen 
 
Sosiaalisen identiteetin rakentuminen monikulttuurisessa ympäristössä vaatii kasvatta-
jalta erityistä huomiota (Hämäläinen 1999, 92). Sosiaalipedagogiikassa sosiaalinen liit-
tyy pedagogiseen ja sosiaalipedagoginen kasvatusajattelu korostaa osallisuutta ja dialo-
gia (Ranne & Rouhiainen-Valo 2005, 33; Hämäläinen & Kurki 1997, 48-54). Ryhtyes-
sään vuorovaikutukseen asiakkaan kanssa sosiaalipedagogisesti suuntautunut ammatti-
henkilö tekee sosiaalisen diagnoosin, joka merkitsee esimerkiksi päivähoidossa lapsen 
sosiaalisen ympäristön havainnoimista ja huomioon ottamista. Tämän jälkeen ammatti-
henkilö tekee intervention - eli väliintulon - asiakkaan elämään esimerkiksi kasvatus-
kumppanuuskeskustelun muodossa. Keskustelujen perusteella voidaan vanhempien 
kanssa yhdessä sopia esimerkiksi toimenpiteistä joilla lapsen elämänlaatu mahdollisesti 
kohentuu. (Ranne & Rouhiainen-Valo 2005, 33; Hämäläinen & Kurki 1997, 50-54.) 
  
Olen aiemmin luvussa 2.4 tuonut esiin päiväkotikasvatuksen alueita, jotka painottuvat 
monikulttuurisuuden läsnä ollessa. Käyn seuraavaksi läpi sosiaalipedagogisesti suuntau-
tuneen ammattihenkilön pätevyysalueita Madsenin toimintapätevyys -teorian mukaan 
(ks. kuvio 2). Tulkinnassaan Madsen jaottelee sosiaalipedagogisesti suuntautuneen am-
mattihenkilön eri pätevyysalueet neljään eri kompetenssiin, joita ovat tuottava, ilmaisul-
linen, kommunikatiivinen sekä analyyttinen ja synteesiä luova pätevyys. Madsen pai-
nottaa, etteivät pätevyysalueet ilmene käytännössä puhtaasti erillisinä vaan toisiinsa 
kietoutuneena ja eri tavoin painottuneina. (Madsen 2001, 227.) 
 
Tuottavan pätevyyden alueella painottuu työntekijän kyky organisoida ja suunnitella 
sekä muokata ympäristöään erilaisia työvälineitä ja menetelmiä käyttäen. Työntekijä 
kykenee ratkaisemaan käden taitoja edellyttäviä arkipäivän ongelmia ja kehittämään 
työtään innovaatioiden avulla. Ilmaisullinen pätevyys taasen edustaa esteettistä ja emo-
tionaalista ulottuvuutta. Esteettinen herkkyys kuvaa työntekijän herkkyyttä asiakkaan 
yksilöllisille elämisen ympäristöille, jolloin hänen on kyettävä asettumaan toisen ihmi-
sen asemaan sekä sanallisen viestinnän, musiikin, kuvallisen ilmaisun, luovan liikunnan 
tai draaman avulla. Kommunikatiiviseen pätevyyteen sisältyy työntekijän kyky toimia 
yhteistyössä ja solmia luottamuksellisia vuorovaikutussuhteita sekä organisoida sosiaa-
lista toimintaa. Analyyttinen, synteesiä luova pätevyys edellyttää jatkuvaa maailmanku-
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van ja ihmiskuvan tarkistamista ja luomista. Analyyttisen pätevyyden avulla työntekijä 
jäsentää toimintaa ja luo tekemiensä johtopäätösten perusteella uusia toimintakäytäntöjä 
sekä toimintaa kehittävää teoriaa. (Madsen 2001, 226-237; Laiho 2005, 46-47.)  
  
 
Kuvio 2. Madsenin malli sosiaalipedagogisesti suuntautuneen ammattihenkilön pätevyysalueista 
(Madsen 2001. Socialpedagogik) 
 
Toimintapätevyydessä (Den femte Kompetensen) toteutuu ammattihenkilön persoonal-
linen käyttöteoria, ja siinä yhdistyvät kaikki pätevyysalueet refleksiiviseksi asiantunti-
juudeksi. Yhdistävänä tekijänä voidaan pitää luovaa suhtautumista itseensä ja ympäris-
töönsä. (emt.) Rannen & Rouhiainen-Valon (2005) mukaan toimintapätevyys voidaan 
nähdä ammatillisena käyttöteoriana, joka näyttäytyy ammattihenkilön persoonallisista 
vahvuuksista riippuen erilaisena. Lisäksi tilannekohtaisuus ja erilaiset ammatilliset 
haasteet tuovat pätevyysalueille erilaisia painotuksia. (Ranne & Rouhiainen-Valo, 2005, 
34.) 
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3 TUTKIMUSONGELMA JA TUTKIMUKSEN METODOLOGIA 
 
Tutkimuksen pääkysymyksenä on: Mitkä tekijät jäsentävät päiväkotikasvatusta moni-
kulttuurisessa työskentely-ympäristössä? ja tarkentavana lisäkysymyksenä: Millaista 
erityistä haasteellisuutta kasvatustyöskentelyyn liittyy? Tarkentavalla kysymyksellä 
haen nimenomaan sitä, onko päiväkodin kasvatustyössä monikulttuurisessa ympäristös-
sä jotakin erityistä, joka poikkeaa ns. tavallisen ryhmän kasvatustyöstä? Millaisen nä-
kökulman informantit eli pitkään alalla toimineet työntekijät tähän tuovat? Oletuksena 
on, että informanttien varhaiskasvatusajattelun kautta pääsen kiinni monikulttuurista 
työskentely-ympäristöä jäsenteleviin tekijöihin ja haasteisiin siinä. 
 
Rajaan tutkimuksen koskemaan erityisesti noin 3–5 -vuotiaiden päiväkotikasvatusta, 
monikulttuurisessa työskentely-ympäristössä. Perusteena tälle on, etteivät hoidollinen, 
ja toisaalta, koulukypsyyteen tähtäävä näkökulma korostuisi liikaa. Tästä syystä en 
myöskään käsittele erikseen esikouluopetusta tai esiopetussuunnitelmaa tausta-
aineistona. Tutkimuksessa ei ole tarkoitus vertailla miten ideaalitason varhaiskasvatus-
suunnitelmat toteutuvat käytännön työssä. Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa mil-
lä tavalla monikulttuurisessa työskentely-ympäristössä tehty kasvatustyö jäsentyy päi-
väkotikasvattajien tulkinnoissa omasta kasvatustyöstään. Mistä tekijöistä työn erityinen 
haasteellisuus muodostuu? 
 
Tutkimus kiinnittyy laadullisen tutkimuksen menetelmäperinteeseen. Tulen tarkastele-
maan tutkimuskysymystä fenomenologisesti eli ilmiökeskeisesti. Fenomenologia tar-
koittaa ilmiön olemuksellisen merkitysrakenteen selvittämistä, jolloin merkityskokonai-
suuksien välisten suhteiden selvittäminen antaa lopullisen kuvan ilmiöstä. Fenomenolo-
gisessa tutkimuksessa pyritään ymmärtämään jonkin tutkittavan alueen ihmisten sen 
hetkistä merkitysmaailmaa. (Laine 2007, 28-45; Varto 1992, 85-100.) Aineiston ana-
lysointimenetelmänä tulen käyttämään sisällönanalyysiä, jolla tutkittavasta ilmiöstä py-
ritään saamaan kuvaus tiivistetyssä ja yleisessä muodossa. Sisällönanalyysi perustuu 
tulkintaan ja päättelyyn, jossa tutkittavan ilmiön empiirisestä aineistosta edetään kohti 
käsitteellisempää ja teoreettisempaa näkemystä. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 105-121.) 
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
 
Tässä luvussa määrittelen tarkemmin informantit ja teemahaastattelurungon muodosta-
miseen liittyvät tekijät. Lisäksi käsittelen aineiston hankintaa ja analyysiä sekä tutki-
muksen luotettavuutta.    
 
4.1 Päiväkotien kasvattajat tutkimuksen informantteina 
 
Hain tutkimukseen informanteiksi päiväkotien kasvatustyöntekijöitä, joilla oli mahdolli-
simman pitkä työkokemus erityisesti 3–5 -vuotiaiden maahanmuuttajataustaisten lasten 
kasvattajana toimimisesta. Informanteilla sai kuitenkin olla työkokemusta pikkulapsista 
esikoulu-ikäisiin, joka näkemykseni mukaan toi lisää perspektiiviä heidän oman kasva-
tustyönsä tarkasteluun. Rajauksen ulkopuolelle jäivät esikouluopettajat ja pienten lasten 
(alle 2 vuotta) hoitajat, sillä oletin, että aivan pienten lasten hoitajien vastauksissa olisi-
vat korostuneet perushoitoon liittyvät tekijät ja vastaavasti esikouluopettajien vastauk-
sissa koulukypsyyteen liittyvät tekijät. Eli kohdejoukkona olivat nimenomaan päiväko-
tikasvattajat, joilla oli pitkä työkokemus 3–5 -vuotiaiden päiväkotikasvatuksesta moni-
kulttuurisessa työskentely-ympäristössä. Pitkän työkokemuksen määrittelin vähintään 5 
vuoden yhtäjaksoiseksi maahanmuuttajataustaisten lasten kasvatustyöksi päiväkodissa. 
 
Tarkoituksena oli haastatella niin monta työntekijää, kunnes tulisin vakuuttuneeksi ai-
neiston riittävyydestä (vrt. aineiston kyllääntyminen). Käytin tiedonkeruumetodina puo-
listrukturoitua haastattelumenetelmää eli teemahaastattelua. Teemahaastattelulle omi-
naisella tavalla olin määritellyt etukäteen haastattelun aihepiirit, mutten kysymysten 
tarkkaa muotoa ja järjestystä (Eskola & Vastamäki 2001, 24-42, Hirsjärvi & Hurme 
1988, 35-45, Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2004, 193-201).  
 
4.2 Teemahaastattelurungon teoreettiset jäsennykset 
 
Teemahaastattelurungon muotoutuminen eteni prosessinomaisesti.  Kehittelin sitä pro 
gradu -seminaarien aikana, ja useaan otteeseen vielä sen jälkeen kun tutkimussuunni-
telma oli jo valmiina. Lukemani monipuolinen kirjallisuus mm. kasvatusfilosofian, kas-
vatustietoisuuden, leikin, maahanmuuttajatyön, kulttuurien kohtaamisen, kasvatusalan 
ammattilehtien ja tutkimusmenetelmä kirjallisuuden osalta, muovasi käsitystäni päivä-
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kotikasvatuksesta ja laadullisesta tutkimuksesta ja sen menetelmistä. Aiemmin opinto-
jen puitteissa olin tutustunut mm. päiväkotiaatteen historiallisiin juuriin Suomessa ja 
erilaisiin teorioihin varhaiskasvatuksesta ja sen toteuttamismuodoista. 
 
Hirsjärven ja Hurmeen (1988) mukaan teemahaastattelun luonteeseen kuuluu se, että 
myös tutkittava toimii operationaalistajana. Se, miten ilmiö konkretisoituu tutkittavalle 
ja hänen ajatuksissaan, riippuu tutkittavasta ja hänen elämäntilanteestaan. Tutkijan va-
litsemien teema-alueiden tulisi olla niin väljiä, että rikkaus joka tutkittavaan ilmiöön 
yleensä todellisuudessa sisältyy, myös paljastuu mahdollisimman hyvin (Laine 2007, 
37-39). Tällä perusteella loin haastattelurungon teema-alueet väljästi, jotta vastaajille jäi 
mahdollisuus viedä keskustelua haluamaansa suuntaan, ja siten tuoda esille omasta nä-
kökulmastaan tärkeimmiksi katsomansa asiasisällöt. Haastattelurungon teema-alueet 
ovat kuitenkin olennaisia päiväkotikasvatuksen alueita. Oletin, että laajasti kysymällä 
haastateltava voi itse ohjata keskustelua juuri siihen suuntaan kuin se hänelle on merki-
tyksellistä. Teema-alueiden pohjalta voisin haastattelijana jatkaa ja syventää keskustelua 
niin pitkälle kuin tutkimusintressit edellyttävät, ja haastateltavan edellytykset ja kiinnos-
tus sallivat (Hirsjärvi & Hurme 1988, 41-42). 
 
Varhaiskasvatukseen ja monikulttuurisuuteen liittyvän teoriakirjallisuuden sekä valta-
kunnallisten varhaiskasvatuslinjausten kautta muodostuivat rungon kaksi teemaa: kasva-
tustyön tavoitteet ja kasvatuksessa käytetyt menetelmät. Tutkimusmenetelmäkirjallisuu-
den lukeminen ohjasi teemahaastattelurungon luomisessa kiinnittämään huomion myös 
haastateltavien taustatietoihin. Tämän perusteella muodostin teeman: monikulttuurisuus 
ja sen merkitys haastateltavalle. Teemahaastattelurungon neljäs teema, työn arviointi, 
muotoutui kasvatustyön laatua käsittelevän kirjallisuuden pohjalta. Viides teema: työn 
haasteellisuus ja omat vahvuudet, muodostui tutkimusmenetelmäkirjallisuuden keho-
tuksen pohjalta, kuinka joskus kannattaa kysyä myös suoraan haluamaansa tietoa. Työ-
hön tarvittavista vahvuuksista kysyin sillä oletuksella, että tulkinnat siitä paljastaisivat 
myös jotain ilmiöstä. 
 
4.3 Aineistonkeruun toteuttaminen 
 
Pro gradu -seminaarien jälkeen, kesällä 2007, tutkimussuunnitelma oli valmis. Saman 
vuoden syksyllä sain työstettyä teemahaastattelurungon valmiiksi esihaastattelua varten 
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(ks. liite 1). Etsin potentiaalisia haastateltavia internetin välityksellä eri kaupunkien päi-
vähoitopalveluiden sivustoilta ja soittamalla ko. kaupungin varhaiskasvatuksen maa-
hanmuuttajatyön koordinaattorille. Aloitin hakemisen niistä kaupungeista, joissa sijaitsi 
vastaanottokeskuksia. Päiväkotien yhteystiedot löytyivät helposti, sillä usein päiväko-
deilla oli omat kotisivut internetissä. Valitsin eri puolilta Suomea kolme päiväkotia, 
jotka olivat profiloituneet monikulttuurisuuteen tai toivat itsensä esille pakolaislapsia 
vastaanottavana päiväkotina. Lisäksi päiväkodin sivuilla olleet erityismaininnat maa-
hanmuuttajataustaisten lasten kasvatuksesta, ja kulttuuri-identiteetin tukemisesta, vai-
kuttivat valintaan. Yhden päiväkodeista valitsin maahanmuuttajatyön koordinaattorin 
suosituksen perusteella. Tutkimukseen valitut päiväkodit sijaitsivat Jyväskylässä, Ka-
jaanissa ja Oulussa. 
 
Ensimmäiset yhteydenotot tein sähköpostitse päiväkodin johtajalle. Sähköpostissa pyy-
sin kahta tai useampaa pitkään kasvatustyötä tehnyttä työntekijää osallistumaan tutki-
mukseen, josta kerroin tässä vaiheessa lähinnä otsikkotasolla: ”Tutkin päiväkotikasva-
tusta monikulttuurisessa työskentely-ympäristössä”. Soitin kyseisille henkilöille muu-
taman päivän kuluttua sähköpostin lähettämisestä, ja kaikista kolmesta päiväkodista 
löytyi yhteensä neljä työntekijää, jotka vapaaehtoisesti halusivat osallistua tutkimuk-
seen. Haastateltavia ei juuri tarvinnut motivoida mukaan. Puhelun aikana varmistin 
haastateltavien sopivuuden informanteiksi, ja sovimme tarkemman ajan sekä paikan 
teemahaastattelulle. Kaikki haastateltavat saivat siis itse päättää missä ja milloin haas-
tattelu tehdään. 
 
Haastateltavat pyysivät ennakkoon haastattelukysymyksiä, joten lähetin heille mukail-
lun version teemahaastattelurungosta, johon sisällytin muutamia tarkempia kysymyksiä. 
Lähetetyt kysymykset liittyivät joko käsitteen määrittelyyn (Mitä monikulttuurisuus 
on?) tai vaativat näkemykseni mukaan enemmän reflektointia (Millainen työhistoriasi 
on maahanmuuttajataustaisten lasten osalta? Mitkä ovat vahvuuksiasi kasvatustyös-
sä?). Ensimmäinen haastattelu oli samalla esihaastattelu, jossa testasin teemahaastatte-
lurungon toimivuutta. Esihaastattelu vahvisti näkemyksen haastattelunrungon käyttö-
kelpoisuudesta, joten päätin ottaa myös esihaastatteluaineiston mukaan varsinaiseen 
aineistoon. Muutokset, joita tein, koskivat lähinnä niitä kysymyksiä, joita minulla oli 
niukkasanaisen haastateltavan varalle. 
 
 31 
Kaksi haastatteluista toteutui yksilöhaastatteluina ja yksi parihaastatteluna. Kaikki haas-
tattelut kestivät hieman yli 1.5 tuntia ja ne tehtiin kunkin haastateltavan työpaikan eli 
päiväkodin tiloissa. Tiloina olivat joko erillinen kokoustila, työhuone tai liikuntasali. 
Nauhoitin kaikki haastattelut, jotta pystyin keskittyneesti ja täysipainoisesti kuuntele-
maan haastateltavia sekä tekemään tarvittavia lisäkysymyksiä. Annoin myös kaikille 
haastateltaville haastattelusopimuksen (ks. liite 2), jossa kerroin lyhyesti tutkimukseni 
tarkoituksesta ja siitä, kuinka tulen käsittelemään aineistoa sekä heidän henkilötietojaan. 
Taustaoletuksena tälle oli, että haastateltavat voisivat luottavaisin mielin vastata kysy-
myksiin tietäen, että heidän anonymiteettinsä säilyy koko tutkimuksen ajan. Oletin 
myös, että tarkempi tieto aineiston käsittelystä ja säilyttämisestä voisi edesauttaa heitä 
vastaamaan rehellisesti ja vähemmän pelkästään sosiaalisesti suotavalla tavalla. 
 
4.4 Haastattelupäiväkirja 
 
Kirjoitin haastattelupäiväkirjaa, jossa reflektoin kunkin haastattelun tunnelmia ja onnis-
tumista heti tuoreeltaan. Haastattelupäiväkirjassa tulkitsin ensimmäisen haastattelun 
suhteellisen onnistuneeksi: (23.8.2007) Oli kohteliaan asiallista keskustelua, jossa 
haastateltavan ja haastattelijan roolit tuntuivat alusta asti hyvin selkeiltä. Haastatelta-
va mm. vastasi pitkästi ja pohtien, jolloin tulkitsin, että hän todella koki asian tärkeänä.  
Lisäksi hän puhui kasvatustyön negatiivisistakin puolista kaunistelematta, jolloin tulkit-
sin hänen vastaavan rehellisesti ja ilmaisevan asioiden todellisen laidan. 
 
Toisena tehdyn haastattelun (28.8.2007) kohdalla pohdin seuraavaa: Alkuhaastattelun 
ajan molemmat etsimme rooliamme. Puhuimme välillä päällekkäin ja välillä yritin teh-
dä lisäkysymyksiä hänen puhuessaan, mutta hän jatkoi määrätietoisesti vastaamistaan. 
--Haastattelun aikana molemmat kuitenkin löysivät paikkansa ja koin, että haastattelu-
tekniikkani kehittyi hieman.  --Ehkä alkuhämmennys johtui siitä, että haastateltavalla 
oli toisenlaisia odotuksia siitä, millaiseksi haastattelu muotoutuu. --Luulen, että olin 
väsymyksen vuoksi itse hieman liian päällekäyvä haastattelun alussa ja väsymys vei 
osan aineistosta mukanaan, kun en kerta kaikkiaan muistanut tehdä kaikkia lisäkysy-
myksiä. 
 
Kolmas ja viimeinen haastattelu (4.9.2007), joka oli edellisistä poiketen parihaastattelu, 
sujui tulkintani mukaan hyvin. Haastattelupäiväkirjassa kuvaan haastattelua seuraavasti: 
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--Haastateltavat vastasivat vuorotellen ja ikään kuin myös keskustelivat keskenään ky-
symysten aiheista. Tässä haastattelussa koin heti alusta alkaen olevani rennompi.  
 
Hirsjärven & Hurmeen mukaan haastattelija on haastattelutilanteessa samalla sekä osal-
listuva että tutkiva persoona, joka minimoi oman osuutensa ja on puolueeton eikä häm-
mästele mitään. Tiedostan kuitenkin, että en täysin onnistunut olemaan neutraali. Tie-
dostan hämmästelleeni haastattelutilanteissa esimerkiksi kulttuurisia eroja kasvatukses-
sa. Toisaalta äännähdyksillä ja eleillä (nyökkäykset jne.) pyrin saamaan haastateltavan 
jatkamaan kerrontaansa. Hirsjärvi & Hurme käyttävät tästä nimitystä haastattelijan mo-
tivointi. (Hirsjärvi & Hurme 1988, 92-96.) 
    
4.5 Aineiston käsittely ja analysointi 
 
Kunkin haastattelun jälkeen litteroin haastattelut heti. Aloitin litteroinnin viimeistään 
haastattelua seuraavana aamuna. Jokainen noin 1.5 tunnin haastattelu vei noin 10–12 
tuntia litterointiaikaa. Litteroin kaikki haastattelut kokonaan sanasanaisesti, karsimatta 
aineistosta asiatekstiä yhtään pois. Luettavuussyistä jätin litteroimatta lisä- tai täytesa-
noja, ja niiden tilalla käytin -- merkintää. Tällaisiksi lisä- tai täytesanoiksi tulkitsin esi-
merkiksi sanat: tuota, niinku, sitten jne. Litterointivaiheessa muutin haastattelujen kie-
len yleiskielisemmäksi, jottei haastateltava olisi tunnistettavissa esimerkiksi murteelli-
suuden perusteella. Tosin haastatellut käyttivät melko vähän muutenkin vahvasti mur-
teellisia sanoja. Litteroidun puheen lomaan lisäsin myös mahdollisen muun nauhalta 
erotettavan viestinnän, jolla tulkitsin olevan merkitystä aineiston analyysivaiheessa. 
Esimerkiksi haastateltavan naurahdukset tai haastateltavan ja itseni nauramisen litteroin 
(sulkuihin). 
 
Tuloskappaleen haastattelukatkelmiin olen selvennyksen vuoksi kirjoittanut (sulkuihin) 
myös asiayhteyden, mikäli se ei muutoin katkelman tekstistä käy ilmi. Haastateltavan 
puheessa käyttämät pidemmät tauot merkitsin … kolmella pisteellä. Mikäli haastatelta-
va käytti korostetun vahvaa äänenpainoa suhteessa muuhun puheääneen litteroin sen 
osan puheesta käyttäen ISOJA kirjaimia. Haastattelunauhoissa oli paikoittain kohtia, 
joissa haastattelijan hiljaisen puheäänen vuoksi siitä ei saanut selvää. Nämä sanat litte-
roin käyttämällä XXX merkintää. Tulos -osion haastattelukatkelmissa olen myös mer-
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kinnyt sanoja käyttäen XXX merkintää, mikäli tulkitsin ne tunnistettavuus syistä par-
haimmaksi jättää pois. Tällaisia sanoja olivat esimerkiksi päiväkodin ryhmien nimet.  
 
Litterointien jälkeen tarkastin tekstit kuuntelemalla haastattelut kertaalleen läpi, korjaten 
samalla mahdolliset puutteet tai virheet litteroinnissa. Tulostin tekstit kahtena kappalee-
na toisen lukemista varten ja toisen aineiston konkreettista käsittelyä varten. Neljän in-
formantin haastattelun jälkeen minulla oli aineistona yhteensä 44 sivua litteroitua teks-
tiä. Tässä vaiheessa tulin vakuuttuneeksi aineiston riittävyydestä ja päätin aloittaa ai-
neiston analysoimisen. 
 
Käsittelin ja tulkitsin aineistoa sisällönanalyysi -menetelmällä. Luin valmiit litteroidut 
haastattelut monta kertaa läpi. Koodasin haastattelutulosteet väreillä ja numeroin haasta-
teltavat, tietääkseni myöhemmin mikä osa aineistosta kuuluu kullekin haastateltavalle. 
Sisällönanalyysimenetelmän mukaisesti aloin käsittelemään aineistoa pelkistämällä eli 
redusoimalla sitä. Käytin analyysiyksikkönä ajatuskokonaisuuksia, joissa informantit 
kuvasivat ko. kasvatustyön erityisyyttä tai tavallisesta kasvatuskäytännöistä poikkea-
mista, tai elementtejä jotka olivat jotakin lisää tavallisiin käytäntöihin verrattuna. Tul-
kitsin aineistosta teema-alueiden mukaisia sisältöjä eli mitä kasvatuksen keinoihin, ta-
voitteisiin, haasteellisuuteen, arviointiin ja taustoihin liittyviä kuvailuja aineistosta löy-
tyi. Konkreettisena apuna käytin isohkoa korkkitaulua, johon leikkasin tekstinpätkiä 
nimeämäni teema-alueen alle. Tässä vaiheessa merkitsin tietyllä värillä myös ns. orpoa 
dataa, joka useimmiten oli small talk-tyyppistä jutustelua ennen virallista haastattelua 
tai sen jälkeen. Orvon datan poistaminen oli myös yksi osa aineiston pelkistämistä. Esi-
tän seuraavassa taulukossa esimerkin aineiston pelkistämisestä: 
 
TAULUKKO 1. Aineiston pelkistäminen  
ALKUPERÄISILMAUS PELKISTETTY ILMAUS 
Meidän täytyy saada tietää miten he ovat kielellisesti 
kehittyneet--omassa kieliympäristössään ja--omalla 
äidinkielellään--. Jos siellä (omassa äidinkielessä) on 
viiveitä, niin voi olla, että suomen kielen oppiminen on 
vielä hitaampaa 
Mamu-lapsen kielellinen kehittyminen omalla äidinkie-
lellään ja mahdollisten viiveiden vaikutus suomen kie-
len oppimiseen  
 
Jatkoin analyysia lukemalla aineistoa läpi uudelleen useita kertoja. Seuraavaksi jatkoin 
aineiston ryhmittelyä, muodostaen pelkistetyistä ilmauksista alateemoja. Aineiston ryh-
mittelyssä eli klusteroinnissa koodatut alkuperäisilmaukset käydään tarkasti läpi ja sa-
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maa asiaa tarkoittavat käsitteet ryhmitellään ja yhdistetään luokiksi (Tuomi & Sarajärvi 
2002, 112). Esimerkiksi pelkistetystä ilmauksesta mamu-lapsen kielellinen kehittyminen 
omalla äidinkielellään ja mahdollisten viiveiden vaikutus suomen kielen oppimiseen 
muodostin alateeman mamu-lapsen lähtötaso omassa äidinkielessä ja S2-kielessä sekä 
niiden arviointi. Kävin koko aineiston läpi samalla tavalla tulkiten ja luoden alateemoja. 
Tämän jälkeen ryhmittelin alateemat ja aloin kehittämään yläteemoja. Esimerkiksi eri-
laisista kielitaitoon liittyvistä alateemoista (mamu-lapsen lähtötaso omassa äidinkieles-
sä ja S2-kielessä sekä niiden arviointi) muodostin yläteeman maahanmuuttajataustaisen 
lapsen kielitaito ja sen kehittymisen tukeminen. 
 
Tuomen & Sarajärven (2002) mukaan aineiston analysoinnin viimeisenä vaiheena on 
aineiston abstrahointi eli käsitteellistäminen. Aineistoa abstrahoidessani erotin tutki-
muksen kannalta olennaisen tiedon ja ryhdyin muodostamaan siitä teoreettisia käsitteitä. 
(Tuomi & Sarajärvi 2002, 114.) Tässä vaiheessa tulkitsin yläteemoja kysyen, mikä yh-
distää niitä teoreettisesti. Päädyin yhdistävään tekijään, jota kutsun monikulttuuriseksi 
kommunikatiiviseksi kompetenssiksi, Bent Madsenin mukaan. (Madsen 2001, 226-234; 
Ranne, Sankari, Rouhiainen-Valo & Ruusunen 2005.)  
 
4.6 Tutkimuksen luotettavuus 
  
Kaiken tutkimuksen luotettavuutta ja pätevyyttä tulisi jollakin tavoin arvioida. Laadulli-
sessa tutkimuksessa luotettavuutta kohentaa tutkijan tarkka selostus tutkimuksen toteut-
tamisesta. Tarkkuus koskee tutkimuksen kaikkia vaiheita. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaa-
ra 2004, 216-218.) Tässä tutkimuksessa, kuten laadullisessa tutkimuksessa yleensäkin, 
voidaan tutkimustulosten luotettavuuden nähdä muodostuvan kahdesta tekijästä eli ai-
neistonkeruun ja aineiston analyysin onnistumisesta. Aineistonkeruun haasteellisuuteen 
pyrin vastaamaan käyttämällä teemahaastattelurungon jäsentelyssä pohjana teoreettista 
kirjallisuutta. Voin kuitenkin esittää kysymyksen osasinko hakea ja ylipäätään sainko 
oikeaa tietoa? Myöskään luotettavaan ja oikeaan analyysiin päätyminen ei ole lainkaan 
itsestäänselvyys. Tiedostan, että tämän tutkimuksen heikkoutena voi olla epäonnistumi-
nen aineiston tulkinnassa. Pyrin kuitenkin oikeelliseen analyysiin mm. käyttämällä ai-
neiston tulkinnassa apuna teoreettista jäsentelyä ja nojautumista Madsenin teoriaan.  
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Olen pyrkinyt kuvaamaan mahdollisimman tarkasti ja monipuolisesti sitä, millä tavalla 
tein tämän tutkimuksen. Yritin avoimesti kirjoittaa esiin aineiston analyysin vaiheita ja 
niitä perusteita, joihin omat tulkintani ja johtopäätökset aineistosta perustuvat. Toin esil-
le haastattelutilanteita ja niihin liittyvää reflektointia, esimerkiksi haastattelijan ja haas-
tateltavan roolien merkityksen osalta. Tutkimus on kuitenkin kuin kristalliin katsomista, 
se mitä näemme riippuu siitä kuinka katsomme sitä (emt. 218). Erityisesti tämä pätee 
fenomenologisessa tutkimuksessa, jossa pyritään ymmärtämään jonkin tutkittavan alu-
een sen hetkistä merkitysmaailmaa tutkijan oman intuitiivisen, elämänkokemuksen 
myötä kehittyneen, merkitysten tajun kautta. Lopputuloksena tutkijan ymmärrys ja tut-
kittavien ymmärrys ilmiöstä ja sitä jäsentelevistä tekijöistä kohtaavat omalla ainutlaatui-
sella tavalla. (Laine 2001, 26-29, 39, 41.) 
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5 TULOKSET 
 
Tässä luvussa käyn läpi aineiston tuottamia tuloksia. Käsittelen ensin tuloksiksi jäsenty-
neitä kolmea yläteemaa: maahanmuuttajataustaisen lapsen kielitaito ja sen kehittymisen 
tukeminen, monikulttuurisuus päiväkotien arjessa ja arjen käytännöissä sekä kasvatus-
kumppanuus. Tämän jälkeen esittelen tutkimustulokseksi muodostuneita taustatekijöitä, 
joita ovat päiväkotien suunnitelmakäytännöt ja henkilöstön osaaminen. Lopuksi muo-
dostan tuloksia teoreettisesti yhdistävän teeman, joka on monikulttuurinen kommunika-
tiivinen kompetenssi. 
 
5.1 Maahanmuuttajataustaisen lapsen kielitaito ja sen kehittymisen tukeminen 
 
Suomen kielen oppiminen ja sen oppimisen tukeminen määrittyi haasteelliseksi tavoit-
teeksi maahanmuuttajataustaisten lasten kasvatustyössä. Aineistossa tuli hyvin koros-
tuneesti esille, kuinka tärkeä kasvatustyön päämäärä ja tavoite maahanmuuttajataustai-
sen lapsen monipuolinen kielellinen tukeminen on. 
 
Maahanmuuttajataustaisen lapsen suomen kielen taso ja sen arviointi 
 
Uuden maahanmuuttajataustaisen lapsen aloittaessa päiväkodissa oli tärkeää saada sel-
ville millainen hänen kielellinen lähtötasonsa on. Tiivistän seuraavassa taulukossa ai-
neistoa tältä osin: 
 
Taulukko 2. Alateemat maahanmuuttajataustaisen lapsen kielitaidon lähtötasosta  
ALATEEMA YLÄTEEMA 
Mamu-lapsen lähtötaso omassa äidinkielessä ja S2-
kielessä sekä niiden arviointi 
Ristiriitainen informaatio mamu-lapsen äidinkielen 
tasosta 
Kielitaidon arviointiin liittyvä moniammatillinen 
tuki ja yhteistyö 
Materiaalit ja testit mamu-lapsen kielitaidon tes-
taamiseksi ja kartoittamiseksi 
Maahanmuuttajataustaisen lapsen kielitaito ja sen 
kehittymisen tukeminen 
 
Maahanmuuttajataustaisen lapsen oman äidinkielen lähtötason arviointi muodostui tär-
keäksi pohjaksi, johon lapsen suomen kielen taidon oppimista peilattiin: 
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 Haastateltava3: Meidän täytyy saada tietää miten he ovat kielelli-
sesti kehittyneet--omassa kieliympäristössään ja--omalla äidinkie-
lellään--. Jos siellä (omassa äidinkielessä) on viiveitä, niin voi olla, 
että suomen kielen oppiminen on vielä hitaampaa. 
 
Lasten kielitaidon arviointi ei ollut aina ongelmatonta. Yhteisissä Vasu-keskusteluissa 
maahanmuuttajataustaisten lasten vanhemmat ja päiväkodin kasvattajat yrittivät tulla 
yhteisymmärrykseen lapsen äidinkielentaidosta. Ongelmalliseksi tilanne muodostui sil-
loin, kun maahanmuuttajataustaisen lapsen oman äidinkielen tasosta tuli esille ristirii-
taista informaatiota:  
 
H1: Äiti sanoo, että hän puhuu täydellisesti omaa kieltään, hän 
ymmärtää kaiken, mutta opiskelijat 1 sanovat, että hän puhuu vailli-
naisia lauseita äidinkielellään. 
 
Lasten vanhemmat olivat ensisijaisia tiedonlähteitä lapsen äidinkielen taidon arvioinnis-
sa. Toissijaisena tiedonlähteenä olivat lapsen oman kieliryhmän edustajat, jotka koettiin 
neutraalimmiksi, mutta totuudenmukaisiksi, arvioijiksi. Heitä olivat esimerkiksi päivä-
kodin työharjoittelijat, oppisopimus -opiskelijat tai muut työntekijät. Ongelmana oli, 
että tarpeesta huolimatta saman kieliryhmän edustajia ei ollut läheskään aina saatavilla.  
 
H1: Sen vuoksi äidinkielen avustajan rooli on tärkeä, koska sieltä 
me saamme sitä oikeaa tietoa. 
 
Maahanmuuttajataustaisten lasten suomen kielen taitoa ja sen tasoa selvitettiin mo-
niammatillisen yhteistyön avulla. Apua oli mahdollista saada mm. erityislastentarha-
opettajalta ja puheterapeutilta. Osana kasvatuskäytäntöä kasvattajat havainnoivat lapsia. 
Huoli maahanmuuttajataustaisen lapsen kielenkehityksestä saattoi syntyä juuri empiiri-
sen havainnoinnin pohjalta:  
 
H4: --Meillä on kiertävä erityislastentarhaopettaja (KELTO)--
Hänen kanssaan kartoitetaan, kuinka suomenkieli edistyy ja onko 
mitään erityisiä vaikeuksia 
 
                                                 
1
 Saman kieliryhmän edustaja, joka on esimerkiksi harjoittelussa kyseisessä päiväkodissa. 
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Kasvattajien rohkeus ottaa kielellisen kehityksen ongelmat puheeksi lapsen vanhempi-
en kanssa kasvoi, kun taustalla oli myös muiden työntekijöiden ammatillinen tuki. 
 
H1: --Mutta sillä tavalla se menee oikeassa järjestyksessä ja asiassa 
on helpompi päästä eteenpäin. Kun on--joku muukin siltä seuraa-
valta portaalta. --on--taustavoimia, apujoukkoja siinä. 
Tutkija: Tuo ei varmaan ole-- helppo asia kertoa--vanhemmille? 
H1 ja H2: Ei, ei ole. 
 
Lasten suomen kielen taidon lähtötason testaamiseen käytettiin mm. Lumiukko-testiä ja 
Kettu-testiä, joita käytetään myös suomenkielisten lasten kielellisen tason arvioinnin 
tukena. Niiden pohjalta saatiin konkreettista tietoa lapsen kielitaidon tasosta, jonka pe-
rusteella tarkemmat yksilölliset suunnitelmat kielitaidon kehittämiseksi voitiin muotoil-
la. Testien avulla voitiin selvittää myös sitä, miten lapsen kielellinen oppiminen on 
edennyt. Tulokset kuitenkin suhteutettiin lapsen suomenkielisessä ympäristössä viettä-
mään aikaan. 
 
Kielitaidon kehittyminen ja tukeminen 
 
Maahanmuuttajataustaisten lasten kielitaidon kehittymistä pyrittiin edistämään ja tuke-
maan erityisillä kasvatusmenetelmillä ja keinoilla. Kiteytän seuraavassa taulukossa tu-
loksia tältä osin. 
 
Taulukko 3.  Alateemat maahanmuuttajataustaisen lapsen kielitaidon kehittymisestä 
ALATEEMA YLÄTEEMA 
Kasvattajan ja mamu-lapsen välinen ymmärrys 
kielellisessä vuorovaikutuksessa 
Suomen kielen arkisanojen merkitysten avaaminen 
mamu-lapselle 
Mamu-lapsen kielitaidon kehittyminen yksilöllises-
ti ja sen huomioiminen 
Mamu-lapsen suomen kielen oppimisen tukeminen 
ryhmäsiirroin 
Mamu-lapsen oman äidinkielen positiivinen esiin-
tuominen 
 Suomen kielen harjoittelu leikin avulla ja S2-
ryhmät 
Rajoittamaton oman äidinkielen käyttö 
Mamu-lasten ohjailu kontaktiin suomenkielisten 
lasten kanssa 
Suomen kielen opettamisen välineet ja materiaalit 
sekä niiden erityisyys 
Maahanmuuttajataustaisen lapsen kielitaito ja sen 
kehittymisen tukeminen 
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Mamu-lapsen äidinkielen merkityksellisyyden 
ymmärtäminen identiteetin tukemisessa 
Vertaisryhmien ja vertaisten tuki mamu-lapsen 
identiteetille 
Erityinen panostaminen ohjaamiseen ja suomen 
kielen opettamiseen suhteessa tavalliseen käytän-
töön 
Riittävän ajan antaminen mamu-lapsen kielitaidon 
kehittymiselle 
 
 
Tuen antamisen muodoiksi ja keinoiksi konkretisoituivat esimerkiksi viittomat ja tuki-
kuvat kielellisen ilmaisun tehosteena.  
 
H3: --kun on ruoka-aika niin näytetään, että syödään--viittomat 
mukaan. Tällaiset normaalit luontaiset viittomat mukaan alussa 
 
H4: Mehän käytämme paljon tukikuvia, --kaikkia sellaisia selkeitä 
kuvia, jotka auttavat lasta ymmärtämään mitä nyt tapahtuu. 
 
Erityisesti alkuvaiheessa kasvattajan henkinen ja osittain myös fyysinen läheisyys oli 
tärkeää maahanmuuttajataustaisen lapsen ja kasvattajan välisessä vuorovaikutuksessa. 
Sen avulla luotiin pohja perusturvallisuuden tunteen kokemiselle, tekemällä päivä- ja 
viikkorutiinit tutuiksi ja ymmärrettäviksi sekä rohkaistiin lasta osallistumaan toimintaan 
ryhmässä. Edellytyksenä oli että lapsi alkaa melko nopeasti oppia ja ymmärtää ryhmän 
sääntöjä. 
 
H3: Aikuisen tuki on alussa lapselle--tosi tärkeää, jotkut tarvitsevat 
sitä paljon, joidenkin kanssa kuljetaan kolmekin viikkoa käsi kädes-
sä 
 
Maahanmuuttajataustaisen lapsen kielitaidon kehittyminen vaati kasvattajalta ajallista 
panostusta ja yksilöllistä paneutumista kunkin lapsen tilanteeseen. Lapsen suomen kie-
len oppiminen ja kehittyminen ei välttämättä edennyt tasaiseen tahtiin vaan pikemmin-
kin pyrähdyksittäin:  
 
H4: Mutta tulee--olla hyvin kärsivällinen, ettei saa ”kyntää” koko 
ajan ja odottaa, että syntyy valmista, vaan siinä menee aikaa.--Pitää 
vain olla todella kärsivällinen. 
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Maahanmuuttajataustaisten lasten kielitaidon kehittymistä pyrittiin edistämään ja tuke-
maan ryhmäsiirroilla kielellisesti kehittyneempien ryhmään. Lapsen yksilöllinen kielen-
kehityksen vaihe ja mahdollisuudet tehdä muutoksia ryhmissä vaikuttivat keinoihin tu-
kea lapsen kielenkehitystä.  
 
H4: --Ja on--parempi suomen kielen oppimisen kannalta, etteivät 
jää siihen entiseen ryhmään. Siinä katsotaan--millä tasolla lapsi on. 
Esimerkiksi--poika, joka oli 5-vuotias, oli parempi että hän siirtyi 
eskari-ryhmään suomen kielen oppimisen kannalta, koska hän ei 
niin paljon tuota puhetta ja oli hiljainen. 
 
Maahanmuuttajataustaisen lapsen oma äidinkieli voitiin ottaa tarkastelun kohteeksi 
muiden lasten kanssa. Tällöin tilanteesta pyrittiin tekemään ilmapiiriltään positiivinen, 
yhteinen kokemus. Maahanmuuttajataustaisen lapsen nimi voitiin kirjoittaa vaateloke-
roon myös hänen omalla äidinkielellään, suomen kielen lisäksi. Mamu-lapsen identiteet-
tiä pyrittiin myös tukemaan kielitaitoon liittyvän positiivisen diskriminoinnin avulla: 
 
H1: Tuodaan esille sitä: ”Ajatella hänpä osaakin kahta kieltä--ja se 
on upeaa.” 
 
Yhdessä päiväkodissa maahanmuuttajataustaisen lapsen suomen kielen opettamiseen oli 
mahdollista järjestää erillistä S2 -ryhmä opetusta. Riippuen päiväkodin tilanteesta, S2 -
ryhmissä olevat lapset saattoivat olla eri-ikäisiä ja taustoiltaan monenlaisista etnisistä 
ryhmistä. Ryhmän opettajana toimivat erityisesti S2 -opetukseen perehtyneet, koulutetut 
työntekijät.   
 
H4: S2-ryhmä--tarkoittaa käytännössä pientä hetkeä (15-30 min.) 
joka viikko. Pieni piiri, missä voidaan puhua ihan mistä vain. Mutta 
yleensä se liittyy vuodenaikoihin, eläimiin, kaikkia asioita ja esinei-
tä nimetään, harjoitellaan suomen kieltä leikin avulla. 
 
Maahanmuuttajataustaisten lasten keskinäinen oman äidinkielen käyttö ja suomen kie-
len oppimisen tukeminen, heijastuivat päiväkodin päivittäisiin käytäntöihin. Maahan-
muuttajataustaiset lapset saivat käyttää päiväkodeissa täysin vapaasti omaa äidinkiel-
tään. 
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H4: Se on hyvin tärkeää, että he kommunikoivat sillä omalla (kielel-
lä). 
  
Toisaalta tilanteita ohjailtiin siten, että saman kieliryhmän maahanmuuttajataustaiset 
lapset olisivat mahdollisimman paljon kontaktissa myös suomenkielisiin lapsiin. 
 
H3: Jos he (mamu-lapset) hakeutuvat kovin paljon vain leikkimään 
keskenään ja puhumaan omalla kielellään niin idea siitä, että he tu-
levat päiväkotiin opettelemaan suomen kieltä, vesittyy. 
 
Maahanmuuttajataustaisten lasten ryhmäohjailulla pyrittiin suomen kielen oppimisen 
monipuolistamiseen, sanojen ja käsitteiden oppimiseen ja harjoitteluun konkreettisissa 
käyttöyhteyksissä. Ilman ryhmäohjailua kasvattajat näkivät vaarana, että maahanmuut-
tajataustaisten lasten suomen kielen käyttö rajoittuisi vain aikuisten kanssa puhumiseen, 
jolloin suomen kielen taidon kehitys hidastuisi. 
 
H3: --pitää päästä puhumaan myös lasten kesken sitä kieltä. Ja leik-
kiä suomen kielellä--siellä niitä sanoja opitaan ja harjoitellaan.  
 
Erityisesti maahanmuuttajataustaisten lasten kielenkehityksessä ja -opetuksessa käytetyt 
välineet ja materiaalit eivät poikenneet suomenkielisten lasten kanssa käytetyistä. Mate-
riaaleja, jotka olivat suunnattu suomenkielisille erityisiä kielellisiä vaikeuksia omaaville 
lapsille, sovellettiin maahanmuuttajataustaisten lasten kielen opetukseen. Päiväkodissa 
materiaaleja tehtiin myös itse. 
 
H4: --me leikkaamme ja laitamme talteen niitä tukikuvia, jos löytyy 
hyvä selkeä kuva. Leikataan, tulostetaan ja laminoidaan pikto-
grammeja ja PCS-kuvia. Se--on sellainen ehdoton. 
 
Lasten identiteetin tukemisessa ymmärrettiin tärkeäksi tekijäksi vertaisryhmät ja oman 
äidinkielen tukeminen. Vertaisia olivat saman kieli- ja kulttuuriryhmän muut lapset ja 
työntekijöinä olevat aikuiset. 
 
H4: --vietnamilaislapset ovat pääsääntöisesti olleet XXX-ryhmässä. 
Siinä on ollut sellainen 3-5 -vuotiaiden--oma tukiverkosto.--
vertaisryhmässä oleminen  on toiminut hyvin. 
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H2: Ja sillähän me haalimme tänne näitä oman kielen avustajia, et-
tä--tulisi sitä omaa kieltä. 
 
Työn haasteellisuus kielitaidon tukemisen ja työssä onnistumisen osalta 
 
Maahanmuuttajataustaisten lasten koettiin lisäävän työmäärää. Ohjaaminen, suomen 
kielen opettaminen ja siinä tukeminen, vaati enemmän aikaa verrattuna suomenkielisiin 
lapsiin, joilla ei ollut erityisiä kielellisiä vaikeuksia. Kiteytän alla olevassa taulukossa 
tuloksia tältä osin: 
 
Taulukko 4.  Alateemat maahanmuuttajataustaisen lapsen kielitaidon tukemisesta 
ALATEEMA YLÄTEEMA 
Erityinen panostaminen ohjaamiseen ja suomen 
kielen opettamiseen suhteessa tavalliseen käytän-
töön 
Riittävän ajan löytäminen mamu-lapsen kielitaidon 
kehittämiselle 
Maahanmuuttajataustaisen lapsen kielitaito ja sen 
kehittymisen tukeminen 
 
Maahanmuuttajatausteisen lapsen kielen oppimisen tukeminen vaati yksilöllistä lapsen 
huomioimista ja aikaa, johon mm. pienryhmätoiminnalla ja ryhmän suhdeluvulla pyrit-
tiin vastaamaan. 
 
 H3: Me on toivottu, että tällainen mamu-lapsi--voisi olla aluksi 
 ”kahden paikalla”--silloin olisi enemmän aikaa paneutua uuteen 
 lapseen alkuvaiheessa ja opetella arkikieltä--ja olla 
 lapselle tukena--kaikissa tilanteissa. 
 
Ryhmäavustaja oli mahdollista palkata sellaiseen ryhmään, jossa lapsella oli jokin eri-
tyisen tuen tarve. Ryhmäavustajia ei kustannussyistä välttämättä saatu, sillä lasten maa-
hanmuuttajataustaisuus ei ollut kriteeri saada ryhmäavustajia automaattisesti.  
 
H3: Silloin täytyy jättää vähemmälle ne ryhmässä pidempään olleet 
lapset.  
 
Maahanmuuttajataustaisen lapsen kielellinen kehitys ja sen tukeminen liitettiin myös 
pääsääntöisesti saavutettuihin kasvatustyön tuloksiin. Työssä onnistuminen merkitsi 
lapsen kielellistä kehittymistä ja hyvinvointia. Epäonnistumisen kasvatustyössä taasen 
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tulkittiin olevan yhteydessä lapsen erityisen tuen tarpeeseen tai jo alun perin epärealisti-
sesti tai epämääräisesti asetettuihin tavoitteisiin. 
 
5.2 Monikulttuurisuus päiväkotien arjessa ja arjen käytännöissä 
 
Toiseksi päiväkotikasvatusta erityisen haasteelliseksi jäsentäväksi tekijäksi muodostui 
monikulttuurisuuden läsnäolo arjessa ja sen käytännöissä. Tiivistän aineistoa seuraavas-
sa taulukossa tältä osin: 
 
Taulukko 5. Alateemat monikulttuurisuudesta arjen käytännöissä  
ALATEEMA YLÄTEEMA 
Mamu-lapsen kulttuurinen sopeutuminen ja perus-
turvallisuus 
Kasvattajan kulttuurinlukutaito ja siihen liittyvät 
väärinkäsitykset 
Kulttuurinen erilaisuus ruokakulttuurin osalta 
Fyysinen ympäristö ja sen eroavaisuus kulttuurisesti 
Kasvattajan toimintatapojen joustavuus ja oman 
työn reflektointi 
Mamu-lapsen aiemman kasvuympäristön merkitys 
käyttäytymiseen 
Levottomuus haasteena ryhmätoiminnalle 
Kasvatuksen eroavuus käytäntöjen osalta 
Käsitteen puuttuminen kulttuurierona ja ymmärtä-
misen esteenä 
Lähtökulttuurin vaikutus mamu-vanhempien kasva-
tuskäsityksiin 
Lähtökulttuurin vaikutus mamu-vanhempien käsi-
tyksiin kasvattajasta 
Kasvattaja kulttuuritulkkina mamu-lapselle 
Erilaisuuden problematisointi lasten välisissä suh-
teissa 
Monikulttuurisuus päiväkotien arjessa ja arjen käy-
tännöissä 
 
Päiväkotikasvattajat joutuivat tulkitsemaan, käsittelemään ja oppimaan monenlaisia 
kulttuurisesti määrittyviä tapoja, jotka poikkesivat suomalaisesta kulttuurista. Lähes-
kään aina kohtaamiset eivät olleet mutkattomia ja monesti kasvattajien kulttuuristen 
tapojen tietovaranto oli kasvanut konkreettisten kohtaamisten myötä, yrityksen ja ereh-
dyksen kautta. Myös maahanmuuttajataustainen lapsi joutui aluksi oppimaan kulttuuria 
eri tasoilla. 
   
H4: --kun lapsi tulee ryhmään (alkaa) sopeutuminen  päiväkotiin  ja 
tähän erilaiseen kulttuuriin täällä Suomessa. 
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Uuden maahanmuuttajataustaisen lapsen aloittaessa päiväkodissa, ensisijaiseksi tehtä-
väksi nähtiin perusturvallisuuden kokemuksen luominen, jonka kautta voitiin edetä 
muihin tavoitteisiin. 
 
H2: Sellaista perusturvallisuutta siinä yritetään luoda.--Se on var-
maan niitä ykkösasioita. 
 
Kasvattajien kulttuuritietämys maahanmuuttajataustaisen lapsen lähtökulttuurista vai-
kutti vuorovaikutukseen ja siten mm. positiivisen tai negatiivisen suhteen luomiseen 
kasvattajan ja lapsen välillä. 
 
H2: Esimerkiksi--kun kysyin haluaako lisää ruokaa, niin he (venä-
läiset lapset) naksauttavat suutaan ja ikään kuin nyökkäsivät. Mutta 
tämä tarkoittaakin ei, ja minä en sitä ymmärtänyt siinä vaiheessa. 
 
Päiväkodissa maahanmuuttajataustaiset lapset joutuivat opettelemaan ja tottumaan uu-
den ympäristön tuomiin uusiin asioihin. Kulttuurinen erilaisuus näyttäytyi arjessa mm. 
ruokakulttuurissa. 
 
H4: Marjat ovat vietnamilaisille lapsille aivan kauhistus. 
 
Fyysisen ympäristön eroavuudet päiväkodin ja maahanmuuttajataustaisen lapsen lähtö-
kulttuurin välillä, pakottivat kasvattajat pohtimaan ja osaltaan muuntamaan toimintata-
pojaan. Toisinaan itsestäänselvyyksinä pidetyt toimintatavat kyseenalaistuivat. Kasvat-
tajien tiedostava ote työhön ja joustavuus omien toimintamenetelmien muuttamiseen 
korostuivat. 
 
H2: --voi olla hyvinkin erinäköisiä huonekaluja. Täällä nukutaan 
päiväunet, mikä oli monelle hankala paikka, kun pitäisi jossain sän-
gyssä nukkua.--pitää vain hoksata, että oikeasti tämä ei nyt onnistu, 
että kokeilenpa vaikka tässä sylissä. 
 
Maahanmuuttajataustaisten lasten aiempien elämänkokemusten ja erilaisen kieli- ja 
kulttuuritaustan tulkittiin vaikuttavan esimerkiksi ryhmäkäyttäytymiseen. Lasten koke-
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muksien tulkittiin heijastuvan päiväkodin arjen käytäntöihin, jossain tapauksissa häirit-
sevänä tekijänä. 
 
H3: Osa lapsista on--tullut paikoista, jossa leikkirauhaa ei ole edes 
ollut. Ne näkyvät levottomuutena lapsessa. 
 
H4: Levottomuus tulee juuri siitä ymmärtämättömyydestä, kun lapsi 
ei tiedä mitä nyt tapahtuu, tulee häslinkiä. --levottomuus on hyvin 
yleistä. 
 
Maahanmuuttajavanhemmat joutuivat pohtimaan päiväkodin kasvatusmenetelmiä suh-
teessa omiinsa. Kasvattajat tiedostivat kulttuuritaustan vaikuttavan maahanmuuttaja-
vanhempien toimintaan. Erityisesti työlääksi prosessiksi vanhemmille, tulkittiin tasapai-
non löytäminen kasvatuskeinojen ja tapojen soveltamisessa suomalaiseen kulttuuriin. 
  
H1: --saattoi tulla puolivuotias, pieni mamu-lapsi. Ja mehän tieten-
kin tumpataan hänet ulos vaunuihin nukkumaan. Niin sehän oli 
(vanhemmille) aivan siis kauhistus. Talvipakkaseen, että jäädyte-
täänkö niitä? 
 
Kulttuurierot näyttäytyivät haastatelluille välillä hyvinkin haasteellisina. Tiettyjen käsit-
teiden käyttö saattoi poiketa siitä mihin kasvattajat olivat tottuneet ja miten he olivat sen 
kulttuurisesti omaksuneet. Esimerkiksi käsitys ajasta (aika -käsite) oli havaittu tällaisek-
si. Ongelmaksi saattoi muodostua myös tietyn käsitteen puuttuminen kokonaan, jolloin 
kommunikointi vaikeutui huomattavasti kasvattajien ja maahanmuuttajavanhempien 
välillä. Haasteeksi saattoi muodostua kasvatustavoitteiden ja käytännön kasvatustoi-
minnan ymmärrettäväksi tekeminen vanhemmille. 
 
H1: --oli sellainen albaanipoika. Kun heidän kulttuurissaan ei ole 
ollenkaan tällaista kuin lapsipsykologi. --hänellä oli monennäköistä 
ongelmaa ja--meidän psykologi oli siinä mukana apuna. Niin van-
hemmat oikeasti luulivat, että kysymys on nyt siitä, että lapsi ote-
taan heiltä pois. 
 
Lähtökulttuurin vaikutus kasvatuskäsityksiin maahanmuuttajavanhempien ja kasvattaji-
en välillä kulminoitui konkreettisiin kohtaamisen tilanteisiin arjessa. Ristiriidat lapsen 
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luovuttamisesta alaikäiselle, esimerkiksi sisarelle, päivähoidosta tuottivat usein pään-
vaivaa kasvattajille ja perheille. Kasvattajien näkemykset ja tulkinnat kasvatuksesta ja 
sen eroista kiteytyivät yleistysten muodossa. 
 
H2: Ja me täällä--ohjaamme lasta omatoimisuuteen, että hän tekee 
itse mahdollisimman paljon. Kun monessa kulttuurissa on taasen 
niin, että lapsen puolesta tehdään lähes kaikki. 
  
Kasvattajat havaitsivat myös kulttuuriin liittyviä sukupuoliroolia koskevia hierarkioita.    
 
H1: --usein vanhemmat kysyvät, että: ”Onko hyvä poika?” 
 
Maahanmuuttajataustaiset lapset alkoivat tiedostaa kasvatuskulttuureihin liittyviä eroja 
noin esikouluiässä. Kotikasvatus ja päiväkodeissa annettava kasvatus saattoivat tuolloin 
joutua törmäyskurssille, kun lapset kyseenalaistivat jompaakumpaa. 
 
H4: Esikouluikäinen (arabi) poika on ilmoittanut minulle hyvin nyr-
peänä, että: ”Sinä olet nainen, ole hiljaa”. Sitten ollaan neuvoteltu, 
että  Suomessa näin ei ole--vaikka olen nainen, niin olen sinun opet-
taja ja minä määrään sinut. 
 
Kasvattajat tulkitsivat vanhempien lähtökulttuurin vaikuttavan keskinäisiin suhteisiin 
osittain kulttuurien läheisyysperiaatteen mukaisesti. Lähempänä suomalaista kulttuuria 
olevien vanhempien kanssa suhteet tulkittiin tasaveroisemmiksi, samanlaisiksi kuin 
suomalaisvanhempien kanssa. 
 
H4: He (vietnamilaiset) arvostavat niin--paljon, että olemme--lasten 
äidit silloin kun he ovat töissä. Ja--tietenkin sellaisia tasavertaisem-
pia suhteita, esimerkiksi venäläisten ja ukrainalaisten kanssa toimi-
taan aivan niin kuin suomalaistenkin. 
 
Maahanmuuttajataustaiset lapset ja suomalaiset lapset problematisoivat keskinäisiä suh-
teitaan jonkin verran. Lapset saattoivat huomioida näkyvät erot, esimerkiksi ihonvärin, 
jollain tavalla itsestä poikkeavana, ei-samanlaisena, tekijänä. 
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H4: Somalilapsi pyyhki paperiin kätensä ja (suomalais)tyttö meni 
katsomaan paperia. Eli, että lähteekö se väri pois. --häntä niin pal-
jon kiinnosti se, että onko se oikeasti väriä vai onko se pysyvä--väri.  
 
H3: Tänäkin päivänä taisi joku (suomalaislapsista) sanoa, että--
”Hei, nyt ne ’tummalaiset’  tulee”.  Se oli lapsen keksimä nimitys 
sille, kun hän ei tiennyt mistä maasta he ovat,  ja mitä he ovat, niin 
he olivat ’tummalaisia’.  
 
Kulttuurisesta erilaisuudesta juontuvien ennakkoluulojen käsittelemiseksi voitiin mene-
telmänä käyttää positiivista diskriminaatiota. Menetelmää käytettiin lähinnä esikou-
luikäisten kesken, jolloin erilaisuuden kokemuksesta saattoi syntyä jännitteitä. Alle 6-
vuotiaat lapset kuitenkin harvemmin osoittivat ennakkoluuloiksi nimitettäviä asenteita. 
 
H1: Minulla oli romani-poika eskari-ryhmässä. Sitten joku tietenkin 
keksi, että tuo Jani-poika on ”mustalainen”. --otettiinkin--siinä 
ryhmässä sillä tavalla, että ajatelkaa miten hienoa, että me muut ol-
laan suomalaisia, mutta tuo Janipa onkin suomalainen JA romani. 
Hän on enemmän kuin me muut. 
 
5.3 Kasvatuskumppanuus 
 
Kolmantena erityisen haasteellisena päiväkotikasvatusta jäsentävänä tekijänä oli kasva-
tuskumppanuuden ja siihen sisältyvän vuorovaikutuksen osa-alue. Kasvatuskumppa-
nuuden käsite määritti vanhempien kanssa tehtävää yhteistyötä. Tiivistän tuloksia tältä 
osin taulukon muodossa: 
 
Taulukko 6. Alateemat kasvatuskumppanuudesta 
ALATEEMA YLÄTEEMA 
Kasvatuskumppanuus käsitteen määrittely ja pohti-
minen 
Päiväkodin normaalien rutiinien opettaminen 
Mamu-vanhempien taustan huomioiminen kasva-
tuskumppanuudessa 
Päiväkodin kasvatustavoitteiden ymmärrettäväksi 
tekeminen mamu-vanhemmille 
Kasvatuskumppanuuden luomat vaatimukset 
Kasvatuskumppanuuden ongelmat ja haasteet lähen-
tymisen, äidinkielen merkityksen ja kommunikoin-
nin osalta 
Kasvatuskumppanuus 
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Kasvatuskumppanuuden merkitys mamu-
vanhemmalle yhteisönä 
 
 
Kasvatuskumppanuus ilmeni rajanvetoina kasvatuksessa maahanmuuttajavanhempien ja 
päiväkodin kasvattajien välillä. Kasvatuskumppanuuden vuorovaikutukseen sisällytet-
tiin väärinymmärtämisen mahdollisuus, joka sai selityksensä mm. kulttuurista. 
 
 H1: On monennäköistä ja varmaan kulttuurista nousevaa, mahdol-
lisuutta ymmärtää väärin puolin ja toisin. 
 
Kasvatuskumppanuuden tärkeimmiksi elementeiksi tulkittiin monikulttuuristen piirtei-
den huomioiminen ja toimiva vastavuoroisuus, jolloin molempien (kasvattajan ja van-
hempien) osuudesta syntyi yhdistelmä lapsen parhaaksi. 
 
H4: --kasvatuskumppanuus tarkoittaa sitä, että me tuemme van-
hempien antamaa kasvatusta.--ottaen--huomioon nämä monikult-
tuuriset piirteet. 
 
Maahanmuuttajataustaisen lapsen tullessa hoitoon, vanhempien kanssa lähdettiin liik-
keelle päiväkodin käytäntöjen esittelemisestä ja opastamisesta. Päivähoidon kasvatusta-
voitteiden selkeyttäminen nähtiin avoimen toiminnan kannalta tärkeäksi. Luottamuksen 
luominen suhteeseen oli erittäin tärkeä lähtökohta, jonka kautta voitiin edetä kasvatus-
tavoitteista keskustelemiseen. 
 
H4: Silloin on tärkeää, että luo sellaisen lämpimän ja luottamuksel-
lisen suhteen siihen vanhempaan.--jotkut vanhemmat voivat olla vä-
hän arkoja ja pelokkaita. 
 
Avoimuus (kasvatus)toiminnan tavoitteiden suhteen koettiin hyvin tärkeäksi nimen-
omaan maahanmuuttajaperheiden kohdalla. Kasvattajat olettivat kasvatustavoitteiden 
vaihtelevan kulttuurisesti. Kasvatustavoitteiden selkiytymättömyyden tulkittiin aiheut-
tavan maahanmuuttajavanhemmille ahdistusta. 
 
H1: Sellaisen oikean, tarkan tiedon antaminen-- vanhemmille siitä, 
että mitä esimerkiksi meidän koulu edellyttää.--heillä voi olla aivan 
toisenlainen käsitys siitä asiasta. 
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Kasvatuskumppanuuden toteutuminen edellytti maahanmuuttajavanhemmilta kykyä 
keskustella lapsensa kasvatuksesta, kasvatustietoisuutta sekä sen sanallistamista sellai-
sin käsittein, jotta molemmat, päiväkotikasvattajat ja vanhemmat, voivat ymmärtää asi-
an hyvin pitkälti samalla tavalla. 
 
H1: Se on minusta--niin tärkeää näiden mamu-perheiden kanssa, et-
tä jos tulee tällainen pikkuinen mamu, niin aloitetaan se keskustelu 
tosiaan sieltä pienten ryhmästä jo. Opetetaan ne vanhemmat siihen 
keskustelukulttuuriin lapsesta. 
 
Kohtaamattomuuden ongelma liitettiin perheiden kanssa tehtävään yhteistyöhön ja kas-
vatuskumppanuuteen. Toisaalta perhekulttuuritkin nähtiin erilaisina eli kasvattajat tul-
kitsivat suomalaisperheiden kasvatusajattelun jossain määrin saattavan poiketa omas-
taan. Kasvattajat käyttivät edelleen selityksenä kulttuuria, sen eri tasolla, kohtaamatto-
muuden selityksenä. 
  
H2: Mutta siihen vaikuttaa juuri ne kulttuurierot, useammissa tapa-
uksissa. --he--ajattelevatkin siitä asiasta eri tavalla kuin minä tai 
mitä me ajattelemme. --siinä täytyy--luovia. 
 
Ongelmallisimmiksi paikoiksi kasvatuskumppanuudessa tulkittiin joidenkin maahan-
muuttaja-vanhempien ymmärtämättömyys oman äidinkielen merkityksestä. Kasvattajil-
le taasen äidinkielen tärkeä merkitys oli ikään kuin omaksuttu selviö. 
 
H1: Me korostamme ihan valtavasti sitä, että lapsen äidinkielen täy-
tyy kasvaa ja kehittyä, jotta suomenkieli pystyttäisiin oppimaan. 
Vanhemmat eivät aina ymmärrä, että mitä se tarkoittaa--. 
 
Kasvatuskumppanuuden vuorovaikutukseen liitettiin erityisenä haasteena kielitaidotto-
muus ja puutteet maahanmuuttajavanhempien luku- ja kirjoitustaidoissa. 
 
H4: Monesti mamu-vanhemmat sanovat, että ymmärtävät, mutta sit-
ten huomaa kuitenkin, että he eivät ole ymmärtäneet ollenkaan. 
 
Kasvattajien ja maahanmuuttaja-vanhempien kommunikoinnissa käytettiin päiväkodin 
ulkopuolista apua, tiedotettava materiaali käännätettiin tulkeilla mahdollisuuksien mu-
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kaan. Tulkkausta käytettiin eri tavoin kommunikoinnin apuna, niin paljon kuin se oli 
mahdollista. 
 
H2: --puhelintulkkausta voi käyttää--akuuttitilanteissa. 
 
Yhteistyössä oli tärkeää selvittää osaavatko vanhemmat lukea ja kirjoittaa omalla äidin-
kielellään. 
 
H1: Meidän on turha antaa jotakin lappuja jos heillä ei ole mitään 
käsitystä mitä niissä lukee.  
 
Päiväkotien kasvattajat olivat joillekin maahanmuuttaja-perheille osa tukea antavaa yh-
teisöä. Kasvatuskumppanuudessa saavutettu luottamuksellisuus näkyi mm. kasvatus-
neuvojen kysymisenä ja avun pyytämisenä. Toisaalta kasvattajat olettivat taustalla ole-
van myös yhteisökulttuuriin sosialisoitumista.  
 
H4: Ja monesti päiväkodin työntekijät ovat tällaisia, että he (mamu-
vanhemmat) tulevat meidän kautta kysymään apua jos tarvitsee jo-
honkin muuhun, että: ”Mihin minä menen tai mihin minä soitan?”.  
 
5.4 Taustatekijöinä päiväkotien suunnitelmakäytännöt ja henkilöstön osaaminen 
 
Kaikkien kolmen eri päiväkodin osalta sekä ko. kaupungilla että päiväkotiyksiköllä oli 
omat varhaiskasvatussuunnitelmat (Vasu). Ne muodostivat pohjan lasten yksilöllisille 
Vasu:ille, joissa esiintyi vaihtelua. Kiteytän tuloksia tältä osin taulukossa 7. Taulukossa 
Kyllä tai Ei tarkoittavat sitä, oliko kyseinen suunnitelma käytössä tai oliko päiväkodissa 
(PK1 jne.) erikseen kyseistä opettajaa tai monikulttuurista henkilökuntaa. 
 
Taulukko 7. Päiväkotien varhaiskasvatussuunnitelmat (VASUT) ja henkilökunta 
  
YHDISTELMÄ-
VASU (sis. mamu 
osion) 
ERILLINEN 
MAMU- 
VASU 
S2-
OPETTAJA 
MONIKULTTUURISET 
TYÖNTEKIJÄT/ HENKI-
LÖKUNTA  
PK 1 Ei Kyllä Ei Kyllä 
PK 2 Kyllä Ei Kyllä Kyllä 
PK 3 Kyllä Ei Ei Kyllä 
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Päiväkodeissa joissa yhdistelmä-Vasu oli käytössä, se tarkoitti ns. tavallisen yksilö-
Vasu:n sisältämää maahanmuuttajataustaisille lapsille suunnattua osiota. Samalla yhdis-
telmä-Vasu toimi kotouttamissuunnitelmana. Yhdessä päiväkodissa maahanmuuttaja-
taustaisille lapsille tehtiin oma erillinen Vasu, sillä ns. tavallinen yksilö-Vasu koettiin 
liian monimutkaiseksi ja hankalaksi käydä läpi maahanmuuttajavanhempien kanssa. 
Toisessa yhdistelmä-Vasua käyttävistä päiväkodeista, sitä kritisoitiin hieman sen huo-
nomman kattavuuden vuoksi. Esimerkiksi perheen lukutaitoa koskevat kysymykset ko-
ettiin suppeammiksi kuin aiemmin käytetyssä erillisessä maahanmuuttajataustaisten 
lasten Vasu:ssa. Kaiken kaikkiaan yhdistelmä-Vasu koettiin kuitenkin hyväksi.  
 
Erillinen Suomi toisena kielenä (S2) suunnitelma oli käytössä kahdessa päiväkodeista. 
Kolmannen päiväkodin kohdalla S2-suunnitelma nähtiin kyllä tarpeelliseksi, koska se 
muodostaisi kaikille maahanmuuttajataustaisten lasten kanssa työskenteleville yhteiset 
linjat, systemaattiset ohjeet, kuinka kielenkehityksen suhteen edetään. Kaupungissa 
toimivan päivähoidon maahanmuuttaja -työryhmän kautta suunnitelmaa varten oli jo 
lähdetty keräämään tietoa. Tähän mennessä koottu tieto koostui mm. kokemuksista joita 
päiväkotien työntekijöillä oli suomenkielen opetuksesta ja itse tehtyjen materiaalien 
käytöstä. Tutkimushetkellä ko. päiväkodin S2-opetussuunnitelma muodostui kuitenkin 
jokaisen lapsen kohdalla, erillisen mahanmuuttaja Vasu:n osasta, jossa kielitaidon kehi-
tykseen liittyviä kysymyksiä oli 6, yhteensä 13:sta kohdasta. S2 -opetus muotoutui yksi-
löllisesti, ollen ryhmässä toimivan lähiaikuisen vastuulla ja hänen menetelmä-
ideointinsa varassa.     
   
Erillisen S2-opettajan suhteen tilanne vaihteli siten, että yhdessä päiväkodissa oli erik-
seen tietty työntekijä, joka oli käynyt koulutuksen S2-opetuksesta. S2-opettaja piti vii-
koittain ryhmälle tuokion, jossa suomen kieltä harjoiteltiin leikin avulla. Lapsiryhmässä 
saattoi olla eri-ikäisiä ja eri kulttuureista tulevia lapsia, ja tuokion kesto vaihteli 15:sta 
30:neen minuuttiin. Päiväkodissa S2 -opettajan työpanos nähtiin positiivisena lisänä. 
Toisaalta päiväkodissa, jossa S2-opettajaa ei ollut erikseen, mahdollisen S2-opettajan 
rooli nähtiin pikemminkin uudenlaisen toiminnan opastajana ja kasvattajien kannustaja-
na.  
 
H1: S2-kielen ope--jos sellainen olisi niin sen pitäisi olla sellainen 
mallintaja, että hän tulisi näyttämään ja rohkaisemaan. 
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Kaikissa kolmessa päiväkodissa oli työntekijöinä tai osana henkilökuntaa maahanmuut-
tajia, välillä myös lasten kanssa samaa syntyperää olevia henkilöitä. Heitä oli mm. työ-
harjoittelijoina, oppisopimuksella opiskelemassa ja maahanmuuttajataustaisten lasten 
tukihenkilöinä. Haastateltavat näkivät kyseisten henkilöiden roolin pääsääntöisesti posi-
tiivisesti, voimavarana ja apuna. 
 
H1: Se on ihan keskeistä, että--suomen kieltä taitamattoman lapsen 
kanssa on joku joka puhuu samaa kieltä.  
 
Työntekijöiden osaamista haluttiin käyttää mahdollisimman laajasti kasvatustyössä mu-
kana. Lisäksi heidän palkkaamisestaan tulkittiin välittyvän positiivisen signaalin laa-
jemmin koko yhteiskuntaan. Myös kulttuurisesti määrittyneiden sukupuoliroolien rik-
koutuminen oli mahdollista. 
 
H3: Minusta siinä on positiivinen lataus, että tämmöisiä ihmisiä 
(mamuja)  koulutetaan ja hän lähtee mukaan tämmöiseen. 
 
H4: Meillä on--ollut Afganistanista kaksi poikaa harjoittelemassa. 
Heille se oli kova paikka tulla päiväkotiin harjoittelemaan. 
 
Päiväkodeissa esimerkiksi viikoittain vierailevat tukihenkilöt olivat suomenkielentaitoi-
sia maahanmuuttajataustaisia henkilöitä, joista osa oli saanut myös koulutusta tehtä-
vään. He saattoivat kiertää useissa päiväkodeissa. Mikäli maahanmuuttajataustainen 
työntekijä oli saman kieliryhmän edustaja kuin joku lapsista, heidän nähtiin lisäksi vah-
vistavan lasten kulttuuri-identiteettiä, mahdollistavan lapsen ymmärtämisen syvemmällä 
tasolla ja helpottavan kulttuurisen erilaisuuden käsittelyä. Heiltä saatiin myös tarkempaa 
tietoa lasten todellisesta äidinkielen tasosta.  
 
Monikulttuurisuus konkretisoitui kulttuuristen tapojen ja kasvatusnäkemysten moninai-
suudeksi, niiden yhdenaikaiseksi olemassaoloksi ja muuntuvuudeksi. Monikulttuurisuu-
den ja sen merkityksen haastatellut käsittivät lisäksi mm. erilaisiksi tavoiksi, toiminnan 
haasteeksi ja rikastajaksi, maailmankuvan laajentajaksi. 
  
H4: --kun perheet tulevat eri kulttuureista, ja heillä on tietyt tavat, 
tietyt uskonnot--kaikki omat, joihin täytyy tutustua vähän paremmin. 
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H1: Sellaiset käsitteet, jotka eivät aikaisemmin merkinneet, niin ne 
ovat saaneet kasvot maahanmuuttajaperheiden kautta.  
 
Haastatellut liittivät myös vähemmistökulttuureista romanit monikulttuurisuuteen ja 
sellaiset perheet, joiden kotona vaikuttaa jokin toinen kieli, suomen lisäksi. Romanilap-
sen kulttuuritaustan tulkittiin myös vaikuttavan päivittäiseen kasvatustoimintaan päivä-
kodissa. Kasvattajat huomioivat tämän joustamalla omaa toimintaansa ja mahdollista-
malla tavallisesta poikkeavat käytännöt. Tarkemmat kasvatustoiminnan rajat tältä osin 
selkiytyivät kasvatuskeskusteluissa vanhempien kanssa.  
 
H3: Voi myöskin sanoa, että romanikulttuuri on--meillä mukana 
tässä (monikulttuurisuudessa). 
 
Haastatellut kasvattajat erittelivät kasvatustyössä tarvitsemansa vahvuudet siten, että ne 
jakaantuivat persoonallisiin ominaisuuksiin, työkokemuksen kautta saavutettuun näke-
myksellisyyteen kasvatustyössä ja tapaan olla vuorovaikutuksessa. Persoonalliset omi-
naisuudet merkitsivät luonteenpiirteitä kuten uskaliaisuus, ulospäinsuuntautuneisuus, 
ennakkoluulottomuus, joustavuus, kyky hyväksyä erilaisia näkökulmia, rohkeus, uteliai-
suus, into, avoimuus ja ennakkoluulojen tunnistaminen itsessään. Työkokemuksen kaut-
ta saavutettu näkemyksellisyys liitettiin ymmärrykseen päiväkodin kasvatustoiminnasta 
kokonaisuutena sekä toimintatapojen kehittämiseen. Vuorovaikutustavoissa korostuivat 
roolinotto- ja roolinvaihtokyky sekä tilannesensitiivisyys ja tilanneäly.  
 
5.5 Yhdistävänä tekijänä monikulttuurinen kommunikatiivinen kompetenssi 
 
Aineistosta tulkittuja päiväkotikasvatusta kuvaavia ilmauksia yhdistämällä sain kolme 
yläteemaa, jotka kuvasivat päiväkotikasvatustyön erityistä haasteellisuutta monikulttuu-
risessa työskentely-ympäristössä. Nimesin yläteemat seuraavasti: maahanmuuttajataus-
taisen lapsen kielitaito ja sen kehittymisen tukeminen, monikulttuurisuus päiväkotien 
arjessa ja arjen käytännöissä sekä kasvatuskumppanuus. Kasvatusajattelulle kehyksiä 
luoviksi taustatekijöiksi nimesin päiväkotien suunnitelmakäytännöt ja henkilöstön 
osaamisen. Tulkitessani yläteemoja yhdistää teemaa, päädyin monikulttuurisen kommu-
nikatiivisen kompetenssin teoriaan, joka tuli aineistossa korostuneesti esille. Kiteytän 
seuraavassa taulukossa yläteemat yhdistäväksi teemaksi: 
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Taulukko 8. Yhdistävä teema 
YLÄTEEMA YHDISTÄVÄ TEEMA 
Maahanmuuttajataustaisen lapsen kielitaito ja sen 
kehittymisen tukeminen 
Monikulttuurisuus päiväkotien arjessa ja arjen käy-
tännöissä 
Kasvatuskumppanuus 
Monikulttuurinen kommunikatiivinen kompetenssi 
 
Madsenin mukaan kommunikatiivinen kompetenssi painottuu nimenomaan kielelliseen 
ja sosiaaliseen kenttään. Aineistossa tämä tuli hyvin vahvasti esille mm. ilman yhteistä 
kieltä tapahtuvan kommunikaation haasteellisuutena ja toisaalta ymmärryksenä tukea 
maahanmuuttajataustaista lasta kielellisesti. Lisäksi maahanmuuttajataustaisen lapsen 
identiteetin tukeminen tapahtui kielellisen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla. Mo-
nikulttuurisen kommunikatiivisen kompetenssin korostuneisuus ulottui myös vanhem-
pien kanssa tehtävään yhteistyöhön. Madsen painottaa, että toiminta kommunikatiivisel-
la pätevyysalueella perustuu yhteisesti sovittuihin normeihin ja näkyviksi tuotuihin (ref-
lektoituihin) arvoihin. Nämä todentuvat esimerkiksi tiettyinä keskustelun ehtoina, joita 
molemminpuolisen luottamuksen syntyminen edellyttää. Aineistossa tähän viittasi luot-
tamuksellisen ilmapiirin luominen vuorovaikutuksen avulla, joka oli pohjana lapsen 
turvallisuuden kokemukselle ja kasvatuskumppanuuden onnistumiselle vanhempien 
kanssa. (Madsen 2001, 226-237.) 
 
Madsenin kommunikatiivisen kompetenssin jäsentely pohjautuu perusoletukselle siitä, 
että kasvattaja toimii hyvän elämän ja yhteiskunnan ehdot tiedostaen ja esille tuoden 
(emt.). Aineistossa tämä ilmeni pyrkimyksenä käsitellä ja laatia kasvatustavoitteet 
avoimesti yhdessä maahanmuuttajavanhempien kanssa. Tällöin oli myös mahdollista, 
tietyin rajoituksin, keskustella avoimesti kasvatuksen tavoitteista vanhempien kanssa. 
Ristiriitaa saattoi muodostua siitä, kun tulkinta hyvästä kasvatuksesta (esimerkiksi su-
kupuoleen liittyvät roolit) ja kasvatustavoista vaihteli kulttuurisesti sekä kasvatuskump-
panuudessa esiin tulleet ongelmat aiheuttivat kohtaamattomuutta (esimerkiksi yhteisten 
käsitteiden puuttuminen, oman äidinkielen erityisyyden ymmärtäminen).  
 
Madsen toteaa, että kommunikatiivisella osa-alueella toimittaessa kasvattaja vakiinnut-
taa kanssakäymisen normit (Madsen 2001, 226-237). Tämä tuli vahvasti esille aineis-
tossa, jossa kasvattajat mm. toivat esille ajatuksen, että maahanmuuttajavanhemmat 
tulisi opettaa keskustelukulttuuriin lapsesta mahdollisimman varhaisessa vaiheessa ja 
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toisaalta siinä, että lapsen hoitosuhteen alkuvaiheessa vanhempia opetettiin ja opastet-
tiin päiväkodin käytäntöihin ja toimintatapoihin.  
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6 JOHTOPÄÄTÖKSET JA POHDINTA 
 
Tutkimuksen pääkysymyksenä oli: Mitkä tekijät jäsentävät päiväkotikasvatusta moni-
kulttuurisessa työskentely-ympäristössä? ja tarkentavana lisäkysymyksenä: Millaista 
erityistä haasteellisuutta kasvatustyöskentelyyn liittyy? Tarkastelu kohdistui siihen, mil-
lä tavalla monikulttuurisessa työskentely-ympäristössä tehty kasvatustyö jäsentyy päi-
väkotikasvattajien tulkinnoissa kasvatustyöstään. Lisäksi voiko kasvatustyöstä löytää 
erityistä haasteellisuutta suhteessa kasvatustyöhön päiväkotiympäristössä, johon ei liity 
eri kieli- ja kulttuuritaustaisia lapsia. Vastauksena tutkimuskysymykseen on, että moni-
kulttuurisessa työskentely-ympäristössä työskenneltäessä korostuu erityisesti kasvattaji-
en monikulttuurinen kommunikatiivinen kompetenssi. Kompetenssin sisältämät vaati-
mukset jakaantuivat haasteiksi maahanmuuttajataustaisen lapsen kielellisen tukemisen, 
arjen käytäntöjen ja kasvatuskumppanuuden eri alueille. Taustatekijöinä kasvattajien 
tulkinnoille olivat suhde monikulttuurisuuteen ja oma osaaminen sekä päiväkotien ti-
lanne suunnitelmakäytäntöjen osalta. Tulokset on tältä osin vedetty yhteen kuvion muo-
dossa: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kuvio 3. Monikulttuurisen työskentely-ympäristön haasteellisuus ja sen jäsentyminen päiväkoti-
kasvatuksessa. 
 
Päiväkotikasvatus 
monikulttuurisessa 
työskentely-
ympäristössä 
 
Lapsen kielitai-
don tukeminen 
Monikulttuuri-
suus päiväkodin 
arjen toiminta-
käytännöissä 
Kasvatuskump-
panuus 
Päiväkodin suun-
nitelmakäytännöt 
Kasvattajan osaami-
nen ja suhde moni-
kulttuurisuuteen 
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Aineistossa korostunut päiväkotikasvatukseen liittyvä monikulttuurinen kommunikatii-
vinen kompetenssi ilmeni mm. kasvattajien kulttuuritietoisuutena ja ymmärryksenä 
kulttuurin merkityksestä perheiden ja lasten toiminnassa, kykynä asettaa toiminnan  
rajat (normit) ja toisaalta joustaa toiminnassa. Lisäksi olennaista oli kyky soveltaa kas-
vatusmenetelmiä lapsilähtöisesti, tuoda kasvatustavoitteet esiin ja selventää niiden mer-
kitystä maahanmuuttajavanhemmille. 
 
Eri kieli- ja kulttuuritaustaiset lapset eivät sinänsä ole uusi ilmiö päivähoidossa. En-
simmäisten suurempien pakolaisryhmien tullessa Suomeen 1990-luvun alussa myös 
päiväkodeissa kohdattiin nämä eri kulttuureista tulevat perheet. Kasvattajat, varmasti 
myös tuolloin, joutuivat monien pohdintojen eteen kasvatustyössään. Varhaiskasvatus-
työssä yhteiset suuntaviivat ovat tarpeen. Päivähoitolaki vuodelta 1973 on ohjannut 
kasvattajien työtä, mutta ensimmäisen kerran valtakunnalliset varhaiskasvatussuunni-
telman perusteet ilmestyivät vuonna 2003. Lähtökohtana perusteilla oli luoda yhtenäi-
nen pohja laadukkaalle varhaiskasvatustyölle ja sen yhdenvertaiselle toteuttamiselle 
kunnissa. Päiväkotien yksikkökohtaisissa ja lasten yksilöllisissä varhaiskasvatussuunni-
telmissa esiintyy vaihtelua, mutta ne pohjaavat lähtökohtaisesti valtakunnalliseen var-
haiskasvatussuunnitelman perusteisiin. 
 
Tähän saakka päiväkoti-yksiköt ovat itse tai yhteistyössä kunnan sisällä, luoneet S2-
suunnitelmia. Valtakunnallista S2 -suunnitelmaa ei ole ainakaan vielä tehty. Yhteiset 
systemaattiset suuntaviivat olisivat kuitenkin tarpeen, mistä ja miten lähteä liikkeelle 
maahanmuuttajataustaisen lapsen kanssa suomenkielen oppimisessa ja sen tukemisessa. 
Ainakin ne päiväkodit hyötyisivät siitä, joilla ei vielä ole kovin pitkiä perinteitä maa-
hanmuuttajataustaisten lasten kasvatustyöstä. Tai ne kunnat, joissa maahanmuuttajia ei 
ole ollut kovin kauan ja maahanmuuttajatyö on alkuvaiheessa. Valtakunnalliseen S2-
suunitelmaan tulisi sisällyttää tietoa mm. lapsen ns. toisen kielen oppimisen vaiheista ja 
opetusmenetelmistä.     
 
Aineistossa kasvatustyön tulkintoja määritti kasvattajan omakohtainen suhde monikult-
tuurisuuteen ja se, millaisessa tilanteessa päiväkoti oli erilaisten kasvatustyötä ohjaavien 
suunnitelmien osalta. S2-suunnitelmaa pidettiin hyvin tärkeänä, sillä se antoi pohjan 
maahanmuuttajataustaisen lapsen kasvatuksessa tärkeimpänä pidettyyn tavoitteeseen, 
suomenkielen oppimiseen ja tukemiseen. Kasvattajat kokivat monikulttuurisuuden laa-
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jasti sekä työtä rikastavana että työmäärää lisäävänä elementtinä. Käytännöt veivät 
maahanmuuttajataustaisten perheiden kohdalla enemmän aikaa ja teettivät enemmän 
työtä. Maahanmuuttajavanhempien ja ummikko lapsen kanssa vuorovaikutus oli moni-
mutkaisempaa, kun kieltä tai sen käsitteitä ei ymmärretty tai ne tulkittiin eri tavoin. 
Väärinymmärtämisen mahdollisuudet olivat suuremmat. Kasvatuksen tavoitteita ja kei-
noja kohtaan saattoi esiintyä ristiriitoja, jotka olivat ainakin osittain lähtökohtaisesti 
kulttuurisia. Tätä taustaa vasten varhaiskasvattajille tulisi tarjota mahdollisuus, saada 
lisää tietoa ja koulutusta kulttuureista ja kulttuurien välisestä viestinnästä. Uutta tietoa 
soveltamalla he voisivat kehittää edelleen kommunikatiivista kompetenssiaan. 
  
Monikulttuurisuus päiväkodin arjessa vaati kasvattajilta uuden tiedon omaksumista 
kulttuurisista tavoista ja totuttujen kasvatusmenetelmien muokkaamista sopiviksi maa-
hanmuuttajataustaiselle lapselle. Lisäksi painetta loi maahanmuuttajataustaisen lapsen 
kielellisen kehittymisen tukeminen, jossa keinojen laajuus vaihteli kasvattajasta toiseen. 
Kasvattajat olivat tietoisia ns. puolikielisyyden vaarasta, jolloin lapsen kielitaito jää 
pinnalliseksi kaikissa kielissä. Kasvattajat tulkitsivat tilanteen ristiriitaiseksi silloin, kun 
maahanmuuttajavanhemmat eivät tiedostaneet tätä vaaraa. Yhtenä tulkintavaihtoehtona 
on, että maahanmuuttajavanhempien akkulturaatioprosessissa on tuolloin meneillään 
niin voimakas kulttuuriin sopeutumisen vaihe, ettei oma lähtökulttuuri tai kieli tunnu 
niin tärkeältä suhteessa uuteen. Akkulturaatioprosessin vaiheiden tunteminen auttaisi 
kasvattajia ymmärtämään vanhempien toimintaa syvemmin.  
 
Kasvatuskumppanuuden lähtökohtana oli luottamuksen saavuttaminen vanhempien ja 
kasvattajien välillä, kaikkien perheiden kohdalla. Avoimuus toiminnassa ja vanhempien 
opastaminen päiväkodin käytäntöihin, ja toimintakulttuuriin, nähtiin edellytyksenä luot-
tamuksen syntymiselle. Kasvattajat kokivat jossain määrin turhauttavana päiväkodin 
sääntöjen kokeilun esimerkiksi lapsen luovutuskäytäntöjen osalta. Päivähoidon kasva-
tustavoitteiden selkeyttäminen maahanmuuttajavanhemmille tulkittiin tärkeäksi, sillä 
kasvatuskäsitykset saattoivat merkittävästi poiketa päiväkotikasvattajien ja vanhempien 
välillä.  
 
Kasvattajien panostaminen kasvatuskumppanuussuhteen ylläpitoon ja sen dialogisuuden 
tavoitteluun on hyvin tärkeää. Dialogisuuden lähtökohtana on perheiden kulttuuria kun-
nioittava lähestymistapa ja pyrkimys ymmärtää perheitä heidän lähtökohdistaan käsin. 
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Tasavertaista kasvatuskumppanuutta lienee haasteellista rakentaa erityisesti pakolais-
perheisiin. Näin on ainakin silloin, jos vanhemmat lähtökohtaisesti suhtautuvat epäillen 
viranomaisiin, kokemustensa vuoksi. Kasvattajien kommunikatiivisen kompetenssin 
kehittämiseksi kasvatuskumppanuussuhteessa tulisi heidän saada halutessaan työnohja-
usta. Lisäksi olisi olennaista välittää kasvattajien ns. hiljaista tietoa päiväkodin sisällä, 
mutta myös eri päiväkotien välillä. Esimerkiksi hyväksi havaitut toimivat käytännöt, 
voisivat olla tällaista tietoa. 
 
Tämä tutkimus olisi voitu tehdä myös jollakin toisella menetelmällä. Esimerkiksi pyy-
tämällä varhaiskasvattajia kirjoittamaan aiheesta jokin vapaamuotoinen teksti, jossa he 
kuvailevat työtään ja siinä kohtaamiaan ongelmia ko. kontekstissa. Tällöin kuitenkin 
tarkentavien kysymysten tekeminen ei olisi ollut mahdollista. Myös informantteina olisi 
voinut käyttää muita kuin päiväkodin kasvatustyöntekijöitä, esimerkiksi varhaiskasva-
tuksen maahanmuuttajatyön koordinaattoreita. Tällöin aineistossa olisi mahdollisesti 
tullut esille useamman päiväkodin tilanne monipuolisemmin.  
 
Tutkimus nosti esiin useita jatkotutkimusaiheita. Olisi kiinnostavaa tutkia esimerkiksi 
dialogisuuden toteutumista kasvatuskumppanuussuhteessa maahanmuuttaja-
vanhempien ja päiväkotikasvattajien välillä. Erityisesti kasvatuskumppanuussuhde ja 
sen muuntumisen tutkiminen pakolaisperheiden kohdalla, perheiden akkulturaatiopro-
sessin myötä, olisi mielenkiintoinen tutkimusaihe. Myös kartoittava kyselytutkimus 
mahdollisen valtakunnallisen S2-suunnitelman sisällöstä olisi ajankohtainen. Mikäli 
kyseinen suunnitelma toteutuisi, kasvattajat saisivat yhden työkalun lisää vaativaan kas-
vatustyöhön ja sen toteuttamiseen. Lisäksi olisi tarpeellista selvittää eri kulttuuritaus-
taisten perheiden käsityksiä kasvatuksen päämääristä ja niiden suhdetta suomalaisen 
päiväkotikasvatuksen tavoitteisiin. 
 
Tässä tutkimuksessa on käsitelty monikulttuurisen työskentely-ympäristön tuottamaa 
erityistä haasteellisuutta päiväkotikasvatustyöhön. Lopuksi haluan vielä antaa puheen-
vuoron haastatelluille aiheesta:  
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H2: Mutta jos ollaan hyvin eri aaltopituudella siitä lapsesta van-
hempien kanssa. Se on varmaan se isoin haaste miten siinä päästäi-
siin lähentymään. Jotenkin sen lapsen parasta varmasti molemmat 
ajattelee, mutta se voi olla joskus niin erilainen se ajatus siitä. 
T: Niin, että se kulttuuritausta ei ole ainoa mikä vaikuttaa? 
H2: Ei ole ei. 
H1: Se ei ole mikään kaiken selittävä. 
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LIITTEET 
 
LIITE I 
TEEMAHAASTATTELURUNKO 
 
 
1. Esittelyt ja monikulttuurisuus 
 
Millaisissa tehtävissä toimit? 
Millainen työkokemus sinulla on maahanmuuttajataustaisten las-
ten kasvattamisesta? 
Kuinka paljon päiväkodissa tai/ja ryhmässä on maahanmuuttaja-
taustaisia lapsia? 
Miten määrittelet maahanmuuttajataustaisen lapsen?  
Voiko päiväkotia kuvata monikulttuuriseksi? 
Mitä monikulttuurisuus tarkoittaa? 
 
2. Monikulttuurisuus päiväkodin kasvatustavoitteissa 
 
Onko päiväkodilla oma yksikkökohtainen kasvatussuunnitelma? 
Entä tehdäänkö kaikille maahanmuuttajataustaisille lapsille yksi-
lölliset varhaiskasvatuksen suunnitelmat? 
Miltä osin suunnitelmat sisältävät erityisesti maahanmuuttaja-
taustaisiin lapsiin liittyviä kasvatustavoitteita? 
Onko kasvatustavoitteissa eroteltavissa tavoitteita joihin pyritään 
heti, ja toisaalta tavoitteita joihin pyritään pitkällä tähtäimellä? 
Mitä maahanmuuttajataustaiselta lapselta odotetaan päivähoi-
dossa? 
Entä mitä vanhemmilta ja kasvattajilta odotetaan? 
Pyritäänkö ryhmän ilmapiiristä tietoisesti muokkaamaan tietyn-
lainen? 
Keiden kanssa päiväkodissa/ryhmässä tehdään yhteistyötä?  
Millaisia tavoitteita päiväkodille ympäristönä on asetettu? 
 
3. Monikulttuurisuus kasvatuskäytännöissä 
 
Kuinka paljon maahanmuuttajataustaisten lasten taustoista tiede-
tään ennakkoon? 
Millä perusteella päiväkodin lapsiryhmät muodostetaan? 
Miten uuteen maahanmuuttajataustaiseen lapseen tutustutaan tai 
millaisia keinoja tutustumiseen käytetään? 
Miten lasten monikulttuurisuus erityisesti näkyy päiväkodin 
toiminnassa? 
Käsitelläänkö lasten kanssa kulttuuriseen erilaisuuteen perustu-
via teemoja? 
Saako lapsi käyttää omaa äidinkieltään päivähoidossa ollees-
saan? 
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4. Työn arviointi 
 
Millä tavoin oman työn onnistumista arvioidaan? 
Kuinka usein arviointia tehdään ja kenen kanssa? 
Voiko kasvatus olla onnistunutta, vaikka esimerkiksi lapsen yk-
silöllisessä varhaiskasvatussuunnitelmassa määritellyt tavoitteet 
eivät olisi toteutuneet? 
 
5. Työn haasteellisuus ja omat vahvuudet  
 
Esiintyykö maahanmuuttaja-vanhempien kanssa näkemyseroja, 
koskien kasvatuksen tavoitteita tai keinoja? 
Mitkä asiat ovat haasteellisimpia työssäsi? 
Mitkä ovat olleet omia vahvuuksiasi ja/tai valmiuksia maahan-
muuttajataustaisten lasten kasvattamisessa? 
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LIITE II 
HAASTATTELUSOPIMUS 
 
 
Opiskelen Kuopion yliopistossa sosiaalipedagogiikkaa ja olen tekemässä 
pro gradu -tutkielmaa päiväkotikasvatuksesta. Tutkimuksessa tarkastelen 
kasvatustyötä, joka tapahtuu maahanmuuttajataustaisissa lapsiryhmissä. 
Tutkimusaineisto muodostuu ns. mamu-päiväkotien kasvattajien haastatte-
luista. 
 
Haastattelut ovat luottamuksellisia ja niitä käytetään vain tutkimustarkoi-
tuksiin. Haastattelut nauhoitetaan, jotta kaikki tieto saadaan talteen. Haas-
tattelut kirjoitetaan nauhalta puhtaaksi ja tiedostot säilytetään luottamuksel-
lisesti. Haastattelunauhat tyhjennetään heti purkamisen jälkeen. Tutkimuk-
sessa ei missään vaiheessa tule ilmi haastateltavien nimi tai työpaikka. Tut-
kimusraportissa mahdollisesti esiintyvistä haastattelutekstinäytteistä pois-
tan murteellisuudet ja sanontatavat, jotka saattaisivat paljastaa puhujan 
henkilöllisyyttä. 
 
Noudatan tutkimuksen teossa hyvän tieteellisen käytännön mukaisia toi-
mintatapoja ja kaikkea tutkimusaineistoa tulen käsittelemään ehdottoman 
luottamuksellisesti. 
 
 
Tutkimus tehdään Kuopion yliopiston sosiaalityön ja sosiaalipedagogiikan 
laitokselle, ja opinnäytetyön ohjaajina toimivat sosiaalipedagogiikan pro-
fessori Juha Hämäläinen ja tutkija Elina Nivala. 
 
Sitoudun noudattamaan henkilötietolain (523/99) määräyksiä. 
 
Kiitos osallistumisesta tutkimukseen. 
 
 
 
Kuopiossa 22.8.2007  
 
 
Sirpa Savolainen 
Sosiaalityön ja sosiaalipedagogiikan laitos 
Kuopion yliopisto 
 
